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Drank von J. R. Hirschfeld in Leipzig. 



VORWORT. 



Indem ich die vorliegende kleine Arbeit, die 
durch ein Preisausschreiben der Administration der 
V. Ammon'schen Stiftung in Dresden veranlasst 
wurde und das Glück hatte, mit dem ersten Preise 
gekrönt zu werden, der Oeflfentlichkeit übergebe, 
bin ich mir sehr wohl bewusst, wie dieselbe nichts 
anderes sein kann, als eine Anregung, das hoch- 
wichtige Thema von der Concentration des Un- 
terrichts, das in der jüngsten Zeit — gewiss mit 
Unrecht — immer mehr und mehr aus . den pä- 
dagogischen Debatten verschwunden ist, wieder 
in dieselben einzuführen. Gelänge der Arbeit dies, 
so wäre der Zweck ihrer Veröffentlichung erreicht. 

Dass in derselben auch der Versuche, den 
Gymnasialunterricht zu concentriren und zu ver- 
einfachen, gedacht worden ist, wird man hoffent- 
lich nicht missbilligen. Ist es ja doch nur in so 
weit geschehen, als diese Bestrebungen in das 
Gebiet des Volksschulunterrichtes hinüber reichten 
und ihre Einflüsse daselbst geltend machten. 
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Ebenso wird m^n gewiss einige Abweichungen 
von dem Wortlaut der an die Administration, der 
obengenannten Stiftung eingereichten Arbeit, so 
wie einige Ergänzungen entschuldigen, welche ge- 
boten schienen, nachdem das vortreffliche, anre- 
gende Buch des Herrn Prof. Ziller in Leipzig: 
„Grundlegung zur Lehre vom erziehenden Unter- 
richt" vollständig erschienen war, — ein Buch, 
dessen Werth es nicht verringern kann, wenn der 
praktische Pädagog nicht jede der in demselben ge- 
zogenen Gonsequenzen zu unterschreiben vermag, 
so lange unsere gesellschaftlichen etc. Zustände 
die jetzigen bleiben. Die vorliegende Arbeit ist 
bemüht gewesen, unsem jetzigen Schuleinrichtun- 
gen so viel als möglich gerecht zu werden, auf 
sie ihre Ansicht über Concentration des Unter- 
richts zu gründen und nichts zu fordern, dessen 
Durchführung ohne eine radicale Umgestaltung 
des Unterrichtswesens unmöglich wäre. Wenn sie 
mit diesen Forderungen wenig oder nichts Neues 
gesagt hat, so kann dies doch kein Vorwurf sein, 
so lange die Forderungen selbst so selten erfüllt 
werden, als es jetzt geschieht. 

Leipziö am 27. April 1865. 

A. R. 
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Der alte Spruch, dass Alles schon einmal dagewe- 
sen, hat sich schon oft und in den verschiedensten 
Verhälthissen bewahrheitet. Nicht am seltensten ist das 
jedesfalls in der Pädagogik der Fall gewesen, wo gar 
oft mit vielem Geräusche neue, unfehlbare Methoden an- 
gepriesen wurden, die in der That nichts anderes als 
längst bekannte Verfahrungsweisen unter neuem Namen 
waren. 

Aehnlich verhält es sich s|,uch mit der Lehre von 
der Concentration des Unterrichts, die zu Anfang des 
sechsten Decenniums dieses Jahrhunderts als etwas Nagel- 
neues, das Heil der Schule in sich Bergendes verkün- 
digt wurde, im Grunde aber schon längst bekannt und 
früher wohl auch bereits besser in Anwendung gebracht 
worden war, als zu der Zeit, da man durch den neuen 
Namen die Geister verwirrte und in Verkennung des 
nur bildlichen Ausdrucks sich zu Consequenzen. verleiten 
liess, die besonnenen und klaren Geistern ein Misstrauen 
g^en die ganze Lehre einflössten. 

Es ist um die Concentration des Unterrichts zu 
Streitigkeiten gekonunen, die zumeist in Brochuren und 

» 
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Ztnrs^rhriften «n^^gefoehteD wurden und über die einen 
klaren Uebert>lick zu gewinnen, durch die Unzugäng- 
lich keit dieser Ephemt-riden der literatur sehr schwer 
senuaeht ist. 

Wenn aber auch dieses Schiiftchen auf eine voll- 
ständig^ Aufzähhing der in Bezug auf die Concentration 
des Unterrichts ex^hienenen Aufsatze und Streitschriften 
verachten mnss, so scheint es doch weder ohne Inter- 
esse, noch ohne Nutzen, wenigstens die bedeutenderen, 
soweit sie dem Verfasser zugangtich waren, hier zu nennen. 

Den Austoss zu dem, was man spSter Concentration 
des Unterrichts nannte, gab wohl das Gymnasium. Hier 
kam man zuerst zu der Einsicht, dass es nicht die Auf- 
gabe der Schule des neunzehnten Jahrhunderts sein könne, 
ihre Schüler nur zu Gelehrten zu machen, dass viel- 
mehr die Aufgabe alles Unterrichts die Bildung des 
Zöglings sei, die Gramer als ,,die Ausgestaltung des 
ganzen Menschen, der Persönlichkeit'' delinirt. 

Die ganze Stelle, in der sich Gramer darüber aus- 
spricht, ist ftir das VerstÄndniss der Bewegung auf dem 
Gebiete der Pädagogik, welche einerseits den Ruf nach 
Concentration hervorrief, andererseits wieder durch eben 
diesen Ruf vermehrt und auf die verschiedensten Wege 
gedrängt wurde, zu wichtig und zu orientirend, als dass 
wir sie hier nicht ganz hersetzen sollten. Sie folge 
daher. 

„Es ist wichtig," sa^ Cramer, ,,darauf hinzuwei- 
sen, dass Kenntnisse und Fertigkeiten, Wissen und 
Können, wiewohl die Bildung wesentlich darauf beruht. 



keineswegs dieselbe bereits ausmachen, dass sie die- 
selbe keineswegs nothwendig erzeugen, ja ihrer Ent- 
wicklung unter Umständen hinderlich sein können. Die 
Bildung erzeugt sich und hat ihren Sitz im innersten 
Lebenscentrum der Persönlichkeit, in welchem Denken 
und Wollen zusammenfiiessefl , sie manifestirt sich in 
der lebendigen Verbindung und der Beherrschung des 
angeeigneten geistigen Stoffes, in der freien und ur- 
theilsvoUen Verwendung des gewonnenen geistigen Eigen- 
thums; sie ist um so reicher, je mannichfaltiger dieses 
ist, um so tiefer, je mehr es mit den innersten Grund- 
lagen nind Bedürfnissen des Geistes verknüpft ist, um 
so wahrer ; je mehr es' mit dem eigensten Wesen des- 
selben im Einklänge steht." 

Wie wenig diese Ansichten und die sich aus ihnen 
ergebenden Anforderungen an den Unterricht etwas 
Neues waren, liesse sich an unendlich vielen Beispielen 
aus älterer Zeit nachweisen. Es möge genügen, hier 
zwei der wichtigsten solcher Beispiele anzuführen. 

Pestalozzi, der Schöpfer der neuem Pädagogik, 
sagt in seinem unsterblichen Werke: Lienhard und 
Gertrud: „Alle Kenntnisse und Fertigkeiten, die nicht 
auf einer genügsamen Entfaltung der Grundkräfte der 
Menschennatur ruhen, die sie selber vorraussetzen, 
können durchaus nicht harmonisch auf das Ganze unse- 
rer Bildung einwirken, folglich auch nichts Wesent- 
liches zur Entfaltung unserer Menschlichkeit selber bei- 
tragen und folglich auch nicht mit den wesentlichen 

Zwecken der Menschenbildung in Uebereinstimmung ge- 
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bracht werden. Um also einän wahren Vorschritt der 
Volkscultur zu erzielen, muss man die Untemchtsmittel 
der Kinder auf die mögliche Weise vereinfachen und 
sie auf die psychologische Entfaltung des ganzen üm- 
fangs unserer Kräfte und Anlagen zurückführen." 

, Nichts anderes will auch Fichte in seinen Reden 
an die deutsche Nation. Man würde ihn gröblich miss- 
verstehen, wenn man den Satz: „Die Bildung ist in 
ihrem letzten Erfolge Bildung des Erkenntnissvermögens 
des Zöglings," den er in seiner zweiten Rede aus- 
sprach, als eine Einseitigkeit auffassen wollte. Spricht 
er doch in der dritten Rede den Satz aus: „Mit jedem 
Schritte seiner Bildung muss der ganze vereiniigte Mensch 
gebildet werden." Dass freilich richtige Anschauungen, 
Vorstellungen und Begriffe die Grundlage der Gefühle 
und des Wollens, also einer harmonischen Bildung sein 
müssen, war auch ihm wie jedem denkenden Pädagogen 
eine unumstössliche Wahrheit der Psychologie. Er nennt 
die Erziehung „die sichere und besonnene Kunst, einen 
festen und unfehlbar guten Willen im Menschen zu bil- 
den" un.d fährt dann fort : „der Mensch kann nur das- 
jenige wollen, was er liebt, seine Liebe ist der einzige, 
zugleich auch der unfehlbare Antrieb des Wollens, aller 
Lebensregung und Bewegung." Lieben aber kann man 
nur, was man erkannt hat. Darum spricht Fichte in 
der dritten Rede von einer Wechselwirkung zwischen 
Erkennen, Lieben und Wollen und fordert, dass keins 
auf Kosten des anderen angeregt und entwickelt werde, 
wenn nicht die Erkenntniss den Menschen kalt lassen, 
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wenn nicht die Liebe za einem dunkeln Gefühle her- 
absinken soll*) 

Was in dem Vorhergehenden von Cramer, was 
schon von Pestalozzi und Fichte gefordert wurde, das 
Alles hat man später unter dem Namen „Concentration 
des Unterrichts" auch wieder gefordert und gar man- 
cher hat sich dabei geberdet, als ob er etwas ganz 
Neues damit verlange. 

Aber auch noch manche andere Forderungen sind 
später von den Urhebern und Vertretern der Lehre von 
der Concentration des Unterrichts gemacht worden, For- 
derungen, die ganz unbegreiflich machen, wie man 
neben ihnen von Concentration noch zu sprechen wa- 
gen konnte, Forderungen, deren Urheber Stoy (Haus- 
pädagogik, S. 61) mit Chirurgen von der Art des Dr. 
Eisenbart vergleicht, welche den Kopfschmerz dadurch 
heilen, dass sie den Kopf abschneiden. 

Einer der ersten Rufe in dieser Richtung ging 
von dem Medicinalrath Dr. Lorinser in Oppeln aus, 
der freilich aus andern als erziehlichen Gründen das 



*) Dass Fichte sich des Ausdruckes „Liebe" nur vennöj^e 
eines freieren Sprachgebrauches bedient, dass er damit dasselbe 
meint, was Herbart „Interesse" nennt, nicht aber ein aus indi- 
▼idueliem Streben heryorgegangenes Begehren oder wenigstens 
eine subjective Pisposition dazu, wird aus seinen weitem Aus- 
führungen klar. lieber den strengen Unterschied zwischen In- 
teresse und Liebe, so weit sie dem Unterrichte entgegenkommen, 
vgl. Ziller, Grundlegung zur Lehre vom erziehenden Unterricht, 
8. 347 ff. u. 436 f. 



gänzliche FalienlasBen oder wenigstens das Beschneiden 
mancher Lehrgegenstände empfahl. Er that dies in 
seinem Aufsatze : „Zum Schutz der Gesundheit in Schu- 
len" (Berliner medicinische Zeitschrift 1836, No. 1.), 
einem Aufsatze, dem damit seine unleugbaren Ver- 
dienste durchaus nicljt abgesprochen werden können, 
dass man die reactionären Bestrebungen gewisser Pä- 
dagogen verurtheilt, die diesem Aufsatze ihre nur dem 
Wohle der Menschheit zu gelten scheinenden Argu- 
mente entlehnten, während einsichtsvolle Aerzte das 
Wahre und Begründete in dem Aufsatze von den un- 
begründeten Anklagen der Schule absonderten und zum 
Ausgangspunkte ihrer in Wahrheit dem Wohle der Mensch- 
heit geltenden Untersuchungen machten. 

Abgesehen von diesen ärztlichen Bedenken hielt 
man auch im Uebrigen eine Umgestaltung des Gym- 
nasialunterrichts für zeitgemäss und geboten. Es kann 
nicht die Aufgabe dieser feilen sein, diese Reformbe- 
strebungen in ihrem ganzen Umfange zu charakterisiren ; 
nur in wie weit dieselben auf das hindrängten , was 
man später Concentration nannte, kann denselben hier 
Berücksichtigung zu Theil werden. 

So sprach der Gymnasialdirector Gotthold in Kö- 
nigsberg in seinem 1848 erschienenen Versuche: „Ideal 
des Gymnasiums" bereits von den altclassischen Studien 
als dem Cehtrum des Gymnasialunterrichts, und als 
er im Jahre 1849 Protect erhob gegen die Vorschläge 
der aus 31 Vertretern der Gymnasien und Realschulen 
bestehenden Landesschulconferenz, welche zu Berlin vom 
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16. April bis 14. Mai 1849 in 28 Sitzungen über das 
Schulwesen berathen hatte, sprach er ganz dasselbe in 
einer kleinen Brochure aus, in der es (S. 52) heisst: 
„Hat man nicht einmal in meinem Ideal des Gymna- 
siums sein Centi-um erkannt und den Wald vor den 
Bäumen nicht gesehen, so wird man dasselbe hier noch 
leichter vermissen. Ich sage also, dass im Humani- 
tätsgymnasium das Studium des Alterthums nicht nui* 
der Stundenzahl nach Hauptsache, sondern auch recht 
eigentlich das Centiaun ist. Nicht, als ob es der höchste 
Zweck wäre, — es ist viehnehr das Hauptmittel zur 
Erreichung dieses Zweckes, der höchsten moralischen 
und intellectuellen Bildung, der Kalokagathie." 

Wie hier ein einziger starker Mittelpunkt für den 
gesammten Gymnasialunterricht gefordert wurde, so 
wurden in demselben Jahre von anderer Seite verschie- 
dene Mittelpunkte für verschiedene Altersstufen gefor- '^V' 
dert und der Forderung folgte auf dem Fusse die Ver- '^^^^^-^ 
wirklichung derselben in dem modernen Gesammtgym — j^y-^*/^*-^-<-^^^ 
nasium des Dir. Hauschild in Leipzig, das im April ^ ^9j^ 
1849 mit 17 Schülern eröfl&iet wurde. Nach zehn Jah- !i)-.;//n>K<«,'^^<^J^*yv*' *^ 
ren konnte e^ 539 Schüler die seinen nennen und durch P,*uJj{ ^ uCir. ' / 
sein dauerndes Bestehen hat es ebenso den Beweis 'ge- 
liefert, dass die von demselben, angestrebte und durch- 
geführte Ooncentration den Forderungen der Zeit eini- 
ger Massen Rechnung trug, wie, dass die schon früher 
von Köchly, Brandt und Klopp gemachten Gymuasial- 
Reformvorschläge der lebensfähigen Elemente viele in 
sich bargen. 
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Um dieselbe Zeit fing das Bedürfniss nach Yer- 

(uIcm^^^ einfachung des Unterrichts an, sich auch in der Volks- 

^^J^^ft'll'^'^y schule geltend zu machen. Die Zeit hatte in ihrem 

<i/^4.A/r'*j^^.^*"^'^'r Laufe der neuen BUdungselemente so viele zu Tage 

^:J .\[Jf^ i\^\^'' ' gefördert, dass ein Lehrer, der dem Zeitbewusstsein 

und dem Zeitbedtirfniss Rechnung tragen wollte, in Ver- 
legenheit darüber kam, wie all der als Bildungselement 
sich geltend machende Stoff zu bewältigen sei. Insbe- 
sondere konnte man sich der Nothwendigkeit nicht 
länger verschliessen, den durch die epochemachendsten 
Entdeckungen bereicherten Naturwissenschaften auch in 
der Volksschule eine grtlndlichere und eingehendere 
9y tA^.if J Berücksichtigung zu widmen. Damit war aber, ober- 
/y*^ yf ^ flächlich angesehen, den sogenannten Realien eine Aus- 

yJu^.AWiwt! « dehnung zuerkannt, die den übrigen nicht minder wich- 
> //^ '//"Tu . ügen Unterrichtsgegenständen der Volksschule fast alle 

Zeit zu absorbiren drohte. 

Diese nach und nach sich geltend machende Ueber- 

zeugung war es denn auch, welche in den Pädagogen 

, . / die Frage entstehen liess : Wie lässt sich der Unter- 

0/v(A«*-/«y^*^ 7 rieht in den ReaUen vereinfachen? und nichts war na- 

K-r »♦•.!' »* türlicher, als d^ss auf der einmal betretenen Bahn auch 

i)r V.^x /. '^ cler zweite Schritt gethan wurde, nämlich der, auch 

Xv{/ "iv/'^i ' ' '/^^ allen übrigen Unterricht in der Volksschule auf eine 

''r ,T. / an/^ > < >L , einfachere Gestalt zurückzuführen und so, wenn auch 
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, ,H.t'iV' nicht eine innere, so doch wenigstens eine äussere Har- 

monie zwischen den verschiedeneu Unterrichtszweigen 
herzustellen. 

Das mögen die Gedanken gewesen sein, welche 
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die Schulräthe der Provinz Brandenburg (Otto Schulz in 
Berlin, Striez in Potsdam und üle in Frankfurt a. O.) 
im Jahre 1849 veranlassten, die Lösung der Frage: 
„Wie ist der Unterricht in den Bealien mit den übri- 
gen Lehrgegenständen zu verbinden?" als Preisaufgabe 
für das Brandenburger Provinzialschulblatt auszuschrei- 
ben. Die von dem Lehrer Schnell in Prenzlau einge- 
sandte Arbeit wurde mit dem Preise gekrönt und er- 
schien in demselben Jahre bei Karl Wiegandt in Berlin 
unter dem Titel: „Die Verbindung des. Unterrichts in 
den Realien mit den übrigen Lehrgegenständen. Ein 
Beitrag zur inneren Beorganisation des Yolksschul- 
wesens." 

Dieser Beisatz auf dem Titel deutet schon an, dass 
Schnell damals nicht der einzige war, der eine innere 
Reorganisation des Volksschulwesens anstrebte. Viel- 
mehr machte sich in der gesammten Lehrerwelt das 
Bedürfniss nach einer aolchen geltend, Zeitschriften und 
Brochuren sprachen dasselbe aus und machten Vor- 
schläge., Conferenzen zogen die Frage in den Kreis 
ihrer Berathungen. Als endlich die Parole: „Concen- 
tration des Unterrichts" erscholl, glaubten Viele, das 
Radicalmittel gegen alle Schäden der Schule sei ge- 
funden. 

Vorgespukt hatte dieses Stichwort schon lange. So 
finden sich in der „Zusammenstellung der auf den 
Kreiscönferenzen der Lehrer in der Provinz Sachsen 
gestellten Anträge" folgende beide : „Zum Mittelpunkte 
des Volksschulunterrichts sollen der deutsche Sprach- 
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und der Retigionsanterricht gemacht woden*" (von der 
Conferenz zo Qaedlinbarg-i ; und : «JGttelpiuikt des Volks- 
nnteiridbts soll dentsche Geschichte« Sprache imd Lite- 
ratur sein^* (von der Conferenz zn Magdebnig). 

Als die Torenriüinte Zusammenstelfamg vom 7. — 
9. September tS4S in Merseburg von 42 Volkssphni- 
lehrem d^ Provinz berathen wurde, madite Lfiben als 
Vorsitzender der Versanmdmig den ersten jener beiden 
Antrage zn dem seinigen» Während der Debatte, deren 
stenographische Niederschrift später veröffentlicht wor- 
den ist, wurde ganz richtig bemerkt, dass man hier ja 
zwei Mittelpunkte habe; daneben wurden aber auch 
noch andere liGttelpunkte aufgestellt So sagt ein Red- 
ner: „Ich kenne wohl auch einen Mittelpunkt für den 
Unterricht in der Schule. Dieser Mittelpunkt ist der 
Geist des Lehrers und die Radien sind die Schtüer/' 
Ein anderer ^Redner beantragte, dass die Naturwissen- 
schaft zum Mittelpunkte des Yolksschulunterrichts ge- 
macht werde. Schliesslich wurde tiber all diese Anträge 
zur Tagesordnung übergegangen und die Frage blieb 
eine offene. 

Die ersten Schritte zu dem, was man später in der 
Volksschule Concentration des Unterrichtesi nannte, waren 
gethan uAd bereits im Jahre 1850 erschien bei David 
iri Berlin eine kleine Brochure, die ebenfalls Schnell 
zum Verfasser hatte, unter dem Titel: „Die Centrali- 
sation des allgemeinen Schulunterrichts. Ein verein- 
fachtes Lehr- und üebungssystem für Elementar- und 
Gemeindeschulen. " 
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Derselbe Lehrer ist bis in die neueste Zeit der 
eifrigste Verfechter dieses von ihm vorgeschlagenen und 
später unter dem Namen Concentration allgemein be- 
kannt gewordenen Verfahrens gewesen. Abgesehen von 
seiner Thätigkeit für dasselbe in der von ihm redigir- 
ten, jetzt eingegangenen „Allgemeinen preussischen 
Bchnlzeitong'^ hat er noch im Jahre 1859 ein Schrift- 
chen: „Zur Frage der Concentration des Volksunter- 
richts. Die Gliederung und Wechselbeziehung der Lehr- 
und Uebungsgegenstände'^ in der Schulbuchhandlung zu 
Langensalza erscheinen lassen, während er mit dem 
1860 ebendaselbst erschienenen grösseren Werke: 
„Grundriss der Concentration und Centralisation des 
Unterrichts. Zugleich ein organisch vereinfachter Lehr- 
gang des erziehenden Unterrichts in Volksschulen" sei- 
nem Werke den Schlussstein eingefügt zu haben, wohl 
selbst meint. 

Es ist hier noch nicht der Ort, auf den Inhalt der 
Schnell'schen Vorschläge und Forderungen einzugehen; 
wir wollen hier in der Ktirze die geschichtliche Weiter- 
entwicklung dieser Streitfrage verfolgen. 

Mit grosser Energie nahm sich im Jahre 1852 
Völter dieser Frage im Süddeutschen Schulboten an, 
während in den Jahrgängen 1853 und 1858 des schle- 
sischen Seminarschulblattes Jungklaass unter dem Titel : 
Gruppenunterricht in der Volksschule dieselbe Frage 
ventilirte. Waren diese beiden Herren nebst Günther, dem 
glücklichen Löser einer von der Redaction der Schlesi- 
schen Schullehrer - Zeitung ausgegangenen , denselben 
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G^eDstand betreffenden Pieisfrage, der anch in einer 
der Sdmeli'Bchen Schriften eine Abhandlang als Anhang 
gab, entschiedene Freunde und Vertheidiger der von ihnen 
beregten Ooncentration . — obgleich die Haren unter 
sich dnrchans weder klar noch einig waren — , so gab 
es doch auch rohiger denkende Köpfe, die die enthnsia- 
stischen Hoffiinngen der genannten Herren nicht theilten. 

Ein solcher war Franz Ktihn, der im Febroarhefl 
des elften Jahrgangs (1857) der LoVschen Pädagogi- 
schen Monatsschrift in freilich wenig tiefgehender Unter- 
sachung die Hofihungen auf die mit Hilfe der Ooncen- 
tration zu erreichenden glänzenden Resultate sehr her- 
abstimmte. Er that dies durch die Beantwortung der 
Frage: „Wird durch die sogenannte Ooncentration des 
Unterrichts etwas gewonnen?" 

Nicht mit theoretischen Untersuchungen sich be- 
gnügend, wandte man diese Art der Ooncentration auch 
praktisch auf die Lehrpläne an und bearbeitete nach 
ihren Grundsätzen eingerichtete Lehrbficher. Neben 
dem in der oben erwähnten letzten Schnffc SchneU's 
enthaltenen Lehrplane, der freilich mehr andeutend als 
ausführend ist, sind hier besonders zu nennen: „Goitzsch, 
Lehrplan für einklassige Volksschulen", sowie das 
vom Münsterberger Schullehrerseminare herausgegebene 
„Volksschullesebuch". Eins der letzten in dieser Richtung 
erschienenen Schriftchen ist : „Lemlust. Zum Gebranch 
beim concentrirten ersten Lehr-, Sprach- und Sachunter- 
richt in Schule und Haus. Bearbeitet von K. f. Laacke. 
Berlin I8()l." 
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Geistvolle, von den SchneU'schen Ansichten aber 
ziemlich abweichende und im Gegensatz zu diesen klare 
Andeutungen zur Vereinfachung des Unterrichts gab 
Stoy im zehnten Abschnitt seiner „Hauspädagogik'' 
(Leipzig I855j unter dem Titel: Dampfstudien. 

Auch Bormann widmete in seiner Schulkunde der 
Concentration ein besonderes Kapitel. 

Eine praktisch durchgeführte, in's Leben der Schule 
tief eingreifende Concentration (wenn wir jetzt, wo der 
Begriff der Concentration für diese Arbeit noch nicht 
festgestellt und .die Betrachtung eine rein historische 
ist, in der vielfach üblichen Weise jede Vereinfachung 
des Unterrichts so nennen wollen) boten die preussi- 
sehen Schuh*egulative vom 1., 2. und 3. October 1854. 

Um dieselbe Zeit entstand auch auf dem Gebiete 
des Gymnasiums eine neue Bewegung, eine Bewegung 
freilich, die zumeist nur zu theoretischen Erörterungen 
führte, eine wesentliche Veränderung in der Gestaltung 
des Gymnasialunterrichtes aber nicht erzeugte. 

Von dem Bedürfnisse einer Vereinfachung und 
einer mehr einheitlichen Richtung des Unterrichts aus- 
gehend, gelangte man nach und nach, zwar auf sehr 
verschiedenen Wegen, zu dem Begriffe der Concentration, 
der nun von Verschiedenen verschieden gefasst und ge- 
deutet, zum Schiboleth aller Parteien wurde. 

Eine der ersten Stimmen, die sich in dieser Rich- 
tung vernehmen Hess, war die des Schuhraths Campe, 
der in dem Supplementbande zum Jahi^ang 1853 der 
Mützell'schen Zeitschrift für Gymnasialwesen einen Auf- 
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Schon im Jahre 1855 besprach Friedr. Ellendt im 
Eislebner Osterprogramm die Concentration als etwas, 
das dem Gymnasium in Rücksicht auf Lehre und Leh- 
rer noth sei, und im Jahrgang 1857 der Mützell'schen 
Zeitschrift veröffentlichte Prof. Dr. Kühnast zu Rasten- 
burg einen Aufsatz unter der üeberschrift : „lieber 
Concentration des Unterrichts", in welchem er die ver- 
schiedenen seit Jahren laut gewordenen Ansichten gegen 
einander abwog und auf den die vorliegende Arbeit in 
ihrem weitem Verlaufe ausfährlicher zurückkommen wird. 

Während hier zumeist die preussische Schule für 
eine Concentration kämpfte, deren Werth wir erst spä- 
ter zu würdigen haben, erhob sich in einer ganz an- 
dern Gegend des deutschen Landes eine Stimme, die 
mit vielem Geräusch auf Einheit und Vereinfachung des 
Gymnasialunterrichtes drang. 

Dr. Heinrich Thiersch, nicht zu verwechseln mit 
Friedrich Thiersch, dem Verfasser des drei Decennien 
früher erschienenen Werkes : „üeber gelehrte Schulen", 
reichte beim hessischen Ministerium des Innern eine 
von einigen Marburgem Bürgern mitunterzeichnete Ein- 
gabe ein, in der er um Zurückführung des Gymnasial- 
jmterrichtes zur Einfachheit bat. Die einige Tage dar- 
auf (am 28. August 1857) erfolgte Veröffentlichung die- 
ser Eingabe unter dem Titel: „Zurückführung des 
Gymnasial -Unterrichts zur Einfachheit — eine Auf- 
gabe der Gegenwart", rief eine Menge von Streitschrif- 
ten hervor, von denen hier nur die als Brochuren er- 
schienenen genannt sein mögen. 
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Dr. Fr. Münscher, der Rector des Marburgfcr Gym- 
nasinms, vertheidigte sich und seine Anstalt gegen die 
in der Schrift von Thiersch enthaltenen Anklagen in 
der Brochure: „Bemerkungen za der Schrift des Herrn 
Dr. Thiersch über Zurückfühmng u. s. w. Marburg 
1857" während 0. Vihnar in seinem Schriftchen : „Kri- 
tik der Schrift von Dr. H. Thiersch u. s. w. Marburg 
1857", die Principien des Dr. Thiersch bekämpftie und 
dessen Forderungen ebenso geistvoll als energisch zu- 
rückwies. 

Trotzdem blieb Thiersch auch nicht ohne Verthei- 
diger. Zwar dürfte seiner Sache die im Ganzen bei- 
stimmende Schrift von Dr. Suchier: „Zu der von Dr. 
H. Thiersch angeregten Gymnasial-Reformfrage, Marburg 
1857" sehr wenig genützt haben, da Suchier mit Waf- 
fen kämpfte, die vor einer unbefangenen Kritik nicht 
Stand zu halten vermögen ; dagegen erstand ihm in dem 
jüngst verstorbenen Professor Theodor Waitz in Mar- 
burg ein Beistand» der mit Herbart'schen Ideen ausge- 
rüstet auf den Kampfplatz tretend, durchaus nicht die 
herbe Abfertigung verdiente, die ihm der Gymnasial- 
Director Piderit in Hanau in Bd. 77 der Neuen Jahr- 
bücher für Philologie und Pädagogik zu Theil werden 
liess. 

Auch der Studienrath C. F. Roth behandelte 1856 
in seinen Briefen eines altem Schuhnanns an einen 
Jüngern die Frage der Concentration und zwar im neun- 
ten dieser Briefe unter dem Titel: Woher und Wohin? 
(Kleine Schriften. Bd. 2.) 
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Eine besondere Phase durchlief die Lehre von der 
Concentration , als dieselbe verkündet wurde als die 
Lehre von dem Unterrichte in concentrischen Kreisen 
und als man für diesen Unterricht Bücher verfasste, 
wie die von den I^ehrem der Annaberger Realschule 
herausgegebenen : „Deutsche Schulgrammatik für höhere 
Schulen. In drei concentrisch sich erweiternden Kur- 
sen" und: „Weltgeschichte in Biographien. In drei 
concentrisch sich erweiternden Kursen" (beide im Ver- 
lag von Ludwig Nonne in Hildburghausen), sowie: 
„Gedicke, Regeln und Aufgaben für den Unterricht in 
der deutschen Sprache. In sechs Kursen. Leipzig, bei 
Brandstetter, 1864." Auf das dieser Verfahrungsweise 
zu Grunde liegende Richtige, aber trotzdem ganz Ein- 
seitige hinzuweisen, muss vor der Hand ebenfalls dem 
weiteren Verlaufe dieser Arbeit tiberlassen bleiben. 

In der neuesten Zeit kann kein irgendwie auf Be- 
deutung Anspruch machendes pädagogisches Werk sich 
der Nothwendigkeit verschliessen, der Concentration des 
Unterrichts einen Abschnitt zu widmen. Es seien hier 
nur zwei der bedeutendsten genannt:^ Dr. V. Stoy, 
Encyklopädie der Pädagogik, I. §. 33. und: Prof. T. 
Ziller, Grundlegung zur Lehre vom erziehenden Unter- 
richt, insbesondere §.19. 
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her auch nicht, wiewohl nicht «eiengiiet werden kann, 
dass einzehie Irrthfimer, besonders im Gesehichtsunter- 
richte und in der Natniknnde, ^ch allerdings wie eine 
ewige Krankheit fortgeschleppt haben und zum Theil 
noch fortschlep])en , auch wenn man der Schale gern 
das Recht zugesteht, beim Alten zu bleiben, so lange 
die Wissenschaft selbst das Neue noch nicht für spruch- 
reif erklärt und die Acten darüber geschlossen hat. 

Bedeutend mehr Schwierigkeiten fand die Bereiche - 
ning des ünterriehtsmateriaLs für die Schale. Woher 
sollte auch die Zeit genommen werden? Wollten doch 
die wenigen Schuljahre kaum ausreichen, das übliche 
Unterrichtsmaterial zu bewältigen und zum unverlier* 
baren geistigen Eigenthume der Schüler zu machen. 
Man sann auf Abhilfe. Wie ist es anzufangen, den 
Forderungen der Neuzeit Genüge zu leisten? Das war 
die Frage, die jetzt mit gebieterischer Nothwendigkeit 
an die Pädagogen herantrat. Fast im Chore erschallte 
die Antwort: Der Unterricht muss concentrirt werden. 
Was sich bei dieser Antwort ein jeder dachte, das war 
allerdings eine neue Frage und zwar eine Frage, auf 
welche die Antworten sehr verschieden lauteten. 

Wir müssen aber, ehe wir diese Antworten selbst 
vernehmen, doch auch derjenigen gedenken, die nicht 
in den Ruf nach Concentration einstimmten. Dieselben 
zerfielen in zwei Parteien: erstens in diejenigen, die 
von der erwähnten Forderung der Zeit gar nichts hör- 
ten, weil sie in weiser Fürsorge ihre Ohren zeitig ge- 
nug verstopft hatten und die nun mit diesen hermetisch 

2* 
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verschlossenen Ohren nnd mit ihrer altererbten Weis- 
heit und Geschicklichkeit so glückUch und harmlos fort- 
lebten, wie der Säugling, der während des Aufruhrs der 
Elemente selig die Mütter anlächelt. 

Daneben gab es eine zweite Partei. Die hofchte 
mit gespanntem Lauschen nach jeder Aeusserung des 
Zeitgeistes und wo sie nur irgend etwas vernehmen 
konnte, das einem Wunsche ähnlich war, da beeilte sie 
sich, zu gewähren, bevor der Wunsch ausgesprochen 
wurde. Mit andern Worten: sie gaben nach, weil 
ihnen das Neue als Neues Freude machte, weil sie 
glaubten, so müsse ein treuer Lehrer der Schule die- 
nen. Auf diese Weise entstanden Lectionspläne , die 
folgendem bekannten Bildungsrecepte so ähnlich waren, 
wie ein Ei dem andern. „Nimm zwei bis drei Quent- 
chen Religionsunterricht, zwei bis drei Quentchen so- 
genanntes denkendes Lesen, ein Quentchen Kalligi'aphie, 
Orthographie, Stylistik und deutsche Grammatik, eben 
so viel von der Mythologie, Anthropologie, Technologie, 
Geographie, Astronomie, Geometrie, Logik, Mathematik, 
Psychologie, Physik, Welt-, Religions-, Reformations-, 
vaterländischen und Naturgeschichte, eine doppelte Dosis 
von Arithmetik, eine einfache von freiem Handzeichnen, 
Singen, Recitiren und Declamiren, setze nach Belieben 
etwas Lateinisch, Griechisch, Französisch, Englisch dazu, 
mische dies Alles wohl durcheinander, schüttle es des 
Tages mehrmals um und reiche theelöflfelweise der Ju- 
gend davon in der Zeit von 7 — 12 Uhr Vormittags 
und von 2 — 6 Uhr Nachmittags. Zjim Nachtrinken 
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während der freien Stunden kann man einige Pfund 
Privatarbeiten, Klavier- und etwas gymnastischen Unter- 
richt verordnen, die weibliche Jugend auch mit Stricken^ 
Nähen und Häkeln tractiren." 

Ein solches Verfahren machte den Wunsch nach 
Vereinfachung des ünteiTichts nur noch dringlicher und 
zugleich natürlicher, insbesondere war es die Stimme 
der Aerzte und zuerst die des schon oben genannten 
Medicinalraths Lorinser, die solchen Unfug mit scharfen 
Waffen angriff. Das Geist und Körper zugleich ver- 
derbende Verfahren musste aber folgerichtig auch von 
pädagogischer Seite verurjheilt werden. Hatten die 
Aerzte das Wohl des Leibes im Auge gehabt — und 
es wäre wünschenswerth und der Sache selbst gewiss 
forderlicher gewesen, wenn sie weiter nichts in den 
Kreis ihrer Begutachtung gezogen hätten — so ziemte 
es den Pädagogen, sich der armen gemarterten Kinder- 
seelen zu erbarmen und ihnen eine Last abzunehmen, 
dis sie erdrücken musste. 

Leider aber wurde diese Humanität bei einigen 
Männern «der Deckmantel, unter dem sie ihnen unlieb= 
same Unterrichtsgegenstäride aus der Schule hinaus zu 
escamotiren versuchten, die Maske, die ihr Lächeln ver- 
barg, wenn es ihnen gelungen war, den Geist der neuen 
Zeit mit seinen Forderungen von der Thüre der Schule 
wegzuweisen und der modernen Bildung einen Damm 
entgegen zu setzen. 

Es ist in der That nicht leicht, diese Behauptung 
durch literarische Nachweise zu erhärten, denn nicht 



22 



alle jene vou Stoy mit Dr. Eisenbart verglichenen pä- 
dagogischen Chirurgen, die unbarmherzig das eine oder 
andere Glied vom Organismus des Unterrichts trennten 
oder wenigstens zu trennen versuchten, waren so ge- 
wissenhaft wie Dr. Suchier, der in seiner oben ange- 
führten Schrift die Gründe für den Wegfall einiger 
Unterrichtsfächer im Gymnasium' nicht schuldig bleibt. 
Aber was für Gründe waren das? Man höre und staune 1 
Zuerst bekämpft Dr. Suchier die „untergeordneten Neben- 
fächer", besonders das Französische und bricht dabei 
in die Worte aus: „Woher der Widerwille so vieler 
Lehrer gegen Uebemahme solcher Fächer? Unumwun- 
den gesagt: weil sie nicht das fünfte Rad am Wagen 
sein wollen." '(Es verdient bemerkt zu werden, dass 
Herr Dr. Suchier in solchen Nebenfächern unterrichtete.) 
Weiter treibt Herr Suchier die Physik aus dem Gym- 
nasium, „weil die schwierigem Lehren derselben immer 
nur bei wenigen Schülern haften, ordentlich verstanden 
aber nur solche Dinge werden, die jeder Gebildete im 
Umgange und durch Erfahrung lernt." Auch ein Stück 
vom deutschen Unterrichte soll fallen, erstens: „weil 
wenige Lehrer diesen Unterrichte gern ertheilen" und 
zweitens: „weil nichts dem Lehrer so viel Verlegenheit 
bereitet, wie das Aufsuchen passender Themata zu Auf- 
sätzen." Gewiss gewichtige Gründe ! 

Daneben finden sich jedoch bei andern Verfassern 
auch Vorschläge, die wenigstens sehr schön klingen. 
Man vergleiche z. B. die beiden Hauptsätze, in denen 
Kohlrausch in seinem oben erwähnten Aufsatze (Mützell, 
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Zeitschr. f. G. W. 1856. 8. 212) seine Forderangen 
zusammenfasst : 

Erstens: „Wofür zu allen Zeiten das jugendliche 
Gemüth zu stimmen und in der Stille seines Innern zu 
begeistern ist, das ist die Religion. Die Schule lasse 
ihr ganzes Leben und Wirken von religiösem Geiste 
durchdrungen sein." 

Zweitens: „Für ihren Unterricht suche sie einen 
starken Mittelpunkt, der mit seinen Radien den ganzen 
Kreis kräftig zusammenhält ; sie gebe demselben so viel 
Raum, als sie den jugendlichen Kräften zur Verarbei- 
tung zumuthen darf, nachdem den übrigen Gegenstän- 
den gerade nur soviel Platz zugemessen ist, als nöthig, 
damit jeder seinen Zweck an der Jugendbildung erfül- 
len könne." 

War in diesen ziemlich allgemein gehaltenen Sätzen 
auch noch kein Unterrichtszweig ganz verbannt, so wa- 
ren doch, wie aus der weitem Ausführung erhellt, einige 
auf ein Minimum herabgesetzt, gegen das die Pädago- 
gik ganz entschieden Verwahrung einlegen muss, als 
gegen ein Mass, das mehr schadet, als nützt, weil es 
sich, schon durch die allzuknapp zugemessene Zeit ge- 
zwungen, darauf beschränken muss, die Resultate der 
wissenschaftlichen Forderung zu geben, ohne, soweit es 
der jedesmaligen Alters- und Bildungsstufe des Zöglings 
nach möglich ist, an der eigentlichen wissenschaftlichen 
Arbeit theilnehmen zu lassen, weil es eben deshalb, 
was doch Kohlrausch selbst fordert, seinen Zweck an 
der Jugendbildung nicht erfüllen kann. 
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Klar und entschieden ist dagegen der gänzliche 
Wegfall einiger Untf niehtsgegenstinde ausgesprochen in 
der £ingabe des Dr. Thiersch, der lant seines ersten 
Satzes den Gymnasialnntenicht dadurch znr Einfachheit 
znrfickgefohrt wissen wül, dass Latein, Griechisch, Ge- 
schichte (in Verbindung mit Geographie) und Mathema- 
tik die einzig voigeschriebenen Unterrichtsfacher und 
alleinigen Prufungsgegenstände sein sollen. Fa^t drol- 
lig nimmt sich daneben freilich der Tierte Satz aus, in 
dem Herr Thiersch nebst seinen Genossen fordert, dass 
Gelegenheit zum Lernen der neuem Sprachen darge- 
boten, es aber den Eitern überlassen werde, ob und ia 
welchem Alter ihre Söhne diese Gelegenheit benutzen 
sollen. Woher bei solcher Willkür und dabei unaus- 
bleiblicher Verwirrung die Einfachheit kommen soll, ist 
in der That nicht einzusehen. 

Auch Landfermann, die Forderungen der Zeit ver- 
kennend, suchte das Heil der Schule in der Verminde- 
lung des Unterrichtsstoffes. So sagt er beispielsweise 
ttber den Unterricht in der deutschen Sprache: „Die 
Uebung im correcten und weiterhin im geläufigen und 
angemessenen schriftlichen Gebrauche der Muttersprache, 
welche allerdings zu keiner Zeit fehlen darf, erfordert 
in den untern Klassen nicht nothwendig eigene Lectio- 
nen und aucli für die obern und obersten Klassen blei- 
ben die Uebersetzungen aus Classikern, überhaupt aus 
fremden Sprachen, eins der trefflichsten Mittel der Bil- 
dung im deutschen Stil.'' Deutsche Grammatik findet 
Landfermann nicht nöthig, ebenso genügen ihm 
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in den Naturwissenschaften „die allgemeinsten Grund- 
züge." 

Hören wir aber auch seine Gründe. Er sagt: „Ein 
Lehrplan für ein Gymnasium wird vor AUem darauf 
ausgehen müssen, die Schule gegen den Krebsschaden, 
der zu allen Zeiten wahrhafte Bildung bedroht, in un- 
serer Zeit aber wohl tiefer als je sich eingefressen hat, 
gegen die Zerstreuung, die Oberflächlichkeit, den Schein 
der Bildung sicher zu stellen. Wenn ein Geschlecht 
blasirter Kaisonneure aufwächst, die nichts gründlich 
kennen und verstehen, aber über Alles absprechen, weil 
sie Alles benascht haben und an nichts mehr Freude 
finden, als am Verneinen, so sollten die J^nstitutionen 
der Schule der Art sein, dass sie die Mitschuld an je- 
nem Unheil von sich abweisen können. Concentration 
des Unterrichts wird deshalb der oberste leitende Grund- 
gedanke bei jeder Revision des Lehrplans , unserer hö- 
heren Schulen sein müssen. Nur auf diesem Wege 
wird man auch dahin gelangen, dem Einflüsse des Evan- 
geliums, welcher nur in der Stille eines gesammelten 
Geistes sich entfalten kann und dessen letzter Feind die 
Zerstreuung ist, tiefere Wege in unseren Schulen zu 
bahnen." 

Was versteht aber Landfermann unter der geforderten 
Concentration? Ganz wie Kohlrausch in den oben angeführ- 
ten Sätzen : Neben den auf ein Minimum beschränkten Lehr- 
gegenständen muss ein starker Mittelpunkt aufgesucht 
werden, um den sich Alles concentrirt, und dieser Mittel- 
punkt sind die alten Sprachen, vcrzugsweiae die lateinische. 
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Es kann hier nicht der ganze Lehrplan Landfer- 
manns wiederholt und besprochen werden; ein jedem 
Pädagogen viel zu denken gebendes Beispiel für die 
Anschliessung der verschiedenen Lehrfacher an die al- 
ten Sprachen bietet der schon erwähnte Anschluss des 
deutschen Sprachunterrichts, durch welchen Anschluss 
ein besonderer Unterricht in deutscher Grammatik nicht 
nur entbehrlich, sondern sogar überflüssig gemacht wer- 
den soll. 

Was femer die für diese Concentration angeführ- 
ten Gründe betrifft, so wird es Keinen geben, der sie 
nicht billigte. Eine andere Frage ist es freilich, ob die 
vorgeschlagene Concentration das passende Mittel sein 
wird, den gerügten Missständen zu begegnen. Das 
scheint uns nun freilich der Fall nicht zu sein. Denn 
wo nur die „allgemeinsten Grundzüge" einer Wissen- 
schaft gegeben werden, da wird „Schein der Bildung 
und Oberflächlichkeit" eher gefördert, als gehemmt und 
eben so wenig wird z. B. durch die allgemeinsten 
Grundzüge der Naturkunde dem Evangelium der Weg 
in die Herzen besser geebnet werden, als durch ein 
gründliches und liebevolles Versenken und Vertiefen in 
die uns umgebende Natur, die ja auch nichts anderes 
ist, als eine Ofienbarung Gottes. 

Es bliebe nun nur noch ein Wort Übrig über den 
starken Mittelpunkt, um den sich Alles concentriren soll 
Ganz abgesehen davon, welches dieser Mittelpunkt sei 
und wie die Anschliessung der übrigen Lehrfilcher er- 
möglicht werden könne, gilt es vor Allem die Frage, 
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ob ein solcher starker Mittelpunkt möglich, und wenn 
möglich, ob seine Geltendmachuog im Unterrichte rath- 
sam sei. Die vorliegende Arbeit miiss darauf später 
zurückkoDMnen und sich daher an dieser Stelle damit 
begnügen, auf die Forderung eines solchen Mittelpunk- 
tes als auf eine Thatsache aufmerksam gemacht zu 
haben. 

Mit dieser Forderung ist auch zugleich neben dem 
Wegfall gewisser Lehrgegenstände oder gewisser Zweige^ 
derselben der zweite wesentliche Punkt in den Antwor- 
ten bezeichnet, welche man auf die Frage nach dem 
Wesen der Concentration ertheilte. 

Jedoch nicht alle Antworten lauteten so. Eine an- 
dere Antwort gab Dir. Häuschild in Leipzig durch die 
Errichtung seines Gesammt-Gymnasiums. Dasselbe hul- 
digt dem Grundsatze: Eins nach dem Andern! Jeder 
Lehrgegenstand ist in sich zu concentriren , ist eine 
gewisse Zeit lang als Hauptsache zu behandeln. Nach 
seiner Erledigung tritt ein anderer als Hauptsache ein, 
der erste aber wird, indem er nur noch weiter ausge- 
baut wird, zur Nebensache. Dabei hält es sich von 
dem allerdings verderblichen Extreme fern, einen ein- 
mal aufgetretenen Lehrgegenstand eine Zeit lang ganz 
brach liegen zu lassen. 

Wie weit all diese bis jetzt gehörten Antworten 
dem Ideale entsprechen, welches die wissenschaftliche 
Pädagogik unter dem Namen der Concentration des 
Unterrichts aufstellen muss, wird sich später bei der 
Entwicklung dieses Ideals, zeigen. Für jetzt ist das 
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Wichtigste die Beantwortung der Frage: Wie hat die 
Volksschule das Wesen der Concentration aufgefasst? 

Es muss leider gesagt werden, di^s auch in der 
Volksschrde jene chirurgische Weise der Abschneidung 
gewisser Lehrfächer oder einzelner Theile derselben 
ebenso wie die Anschliessung des ganzen Unterrichts 
an einen Lehrgegenstand nicht nur versucht, sondern 
auch wirkHch durchgeführt worden ist 

Das berühmteste und am meisten besprochene und 
angefeindete Beispiel für die Verbannung ganzer Unter- 
richtszweige sind die preussischen Regulative, deren 
letztes es mit der Volksschule zu thun hat Auf un- 
bestreitbar richtige Sätze gestützt, haben die Regulative 
auf diese ein Gebäude gegründet, das den Forderungen 
der Pädagogik unserer Zeit keineswegs entspricht; bei 
der Bekämpfung des einen Extrems, des einseitigen 
Idealismus, verfielen sie, indem sie viel zu weit gingen, 
dem andern, dem einseitigen Materialismus. 

Karl Schmidt sagt in seiner Geschichte der Päda- 
gogik (iV, 320) darüber sehr wahr: „Wenn die Regu- 
lative mit Recht dem todten Formalismus und der all- 
gemeinen Menschenbildung, wie sie sich in der Volks- 
schule geltend gemacht hatte, entgegentraten, so haben 
sie mit Unrecht durch die Beschränkung des Wissens 
auf das im allgemeinen Umlaufe befindliche dürftigste 
Material den Unglauben an den Geist des Volkes pro- 
clamirt und denselben zum Mechanismus und Materialis- 
mus verdammt, denn mechanisches Aneignen selbst von 
Bibelversen führt nicht in die Welt des Geistes, son- 
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dem zieht selbst das idealste Gebiet des Menschen- 
lebens, die Religion, in die ganz gewöhnliche materielle 
Welt herab." *^ 

Die ganz richtigen Grundsätze der Regulative lau- 
, ten aber nach deren eigenen Worten: „Erstens, unter 
Lossagung von dem einseitigen Streben nach abstracter, 
formeller Denkbildung dem Unterrichte des Kindes dnen 
berechtigten und würdigen Inhalt zu geben, der in ste- 
ter und inniger Beziehung zu den grossen Bildungs- 
factoren, der Kirche, Familie, Gemeinde und dem Va- 
terlande ausgewählt und verarbeitet wird; und sodann 
an diesem, keineswegs über die Grenzen eines zu er- 
reichenden vollen Verständnisses hinaus ausgedehnten 
Inhalte die Kraft bis zum Können und zur selbststän- 
digen Fertigkeit zu üben." 

Was halten aber die Regulative für diesen nicht 
über die Grenzen eines vollen Verständnisses hinaus 
ausgedehnten Inhalt? Antwort: den in 26 Stunden wäh- 
rend jeder Woche zu ertheilenden Unterricht in Religion, 
Lesen, Schreiben, Rechnen und Singen. Man wird fra- 
gen, wo die Realien bleiben? Die Regulative antworten 

■ 

auf diese Frage: „Gestatten es die Verhältnisse, auf 
die letzten Tage (gemeint sind: Montag, Dienstag, 
Donnerstag, Freitag) wenigstens für die älteren Kinder, 
sechs Stunden Unterricht zu legen (statt der verlangten 
fünf Stunden), so können noch drei Stunden füi* Vater- 
lands- und Naturkunde und eine Stunde für Zeichnen 
verwendet werden. Sind für Vaterlands- und Natur- 
kunde kßine besonderen Stunden zu ermitteln, so findet 
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die Mittbeilang der auf diesen Gebieten unentbehrlichen 
Kenntnisse durch Erläutening der betreffenden Ab- 
schnitte des Lesebuches statt ^' 

Das fülirt uns auf die zweite in der Volksschule 
ertheilte Antwort auf die Frage nach dem Wesen der 
Concentration , nämlich auf die Ansehliessung ganzer 
ünterrichtsgegenstände an einen andern. Wie die Re- 
gulative eine Verbindung des Unterrichts in den Rea- 
lien mit dem Leseunterrichte fordern, so sind von an- 
derer Seite ähnliche Vorschlage und Forderungen ge- 
macht worden. 

Man kann unter den deutschen Vertretern der Con- 
centration des Unterrichts in der Volksschule zwei Haupt- 
richtungen unterscheiden, die sich aus zwar ziemlich 
äusserlichem Grunde, aber doch nicht unrichtig als die 
norddeutsche und stlddeutsche bezeichnen lassen. Beide 
haben fortgebaut auf dem Satze des dritten Regulativs^ 
dass „der quantitativ richtig beschränkte und qualitativ 
richtig ausgewählte Unterrichtsstoff überall in die nö- 
thige und zulässige Beziehung zu setzen sei, dergestalt, 
dass ein Unterrichtsfach das andere ergänzt imd dem 
Gesammtzwecke dient"; am einseitigsten ist aber dabei 
die süddeutsche Partei zu Werke gegangen. 

Der hervorragendste Vertreter derselben, Völter, 
geht von dem Grundsatze aus: „Das religiöse Element 
muss in der Gesammtlehrthätigkeit der Volksschule das 
beherrschende sein." Er nimmt nämlich vier eigent- 
liche Bildungselemente an: ij das religiöse, 2) das na- 
tionale, 3j das naturkundliche und 4j das technische. 
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Dann fährt er in seinen Auseinandersetzungen ungefähr 
so fort: Alle diese Bildungselemente haben als höchstes 
Ziel die centrale Fassung der Persönlichkeit des L emen- 
den vor sich. Nach diesem Punkte müssen sich alle 
Ünterrichtszweige bewegen und alle müssen so in ein- 
ander eingreifen, dass sie von den verschiedensten Sei- 
ten Aach dem einen Ziele hin auf das Individuum ein- 
wirken. Nun ist aber eins von den vier Bildungsele- 
menten das ursprüngliche, über das keins der andern 
hinaus kann, innerhalb dessen sie sich sämmtlich bewe- 
gen müssen, und dieses ist das religiöse Element. 

Bis hierher ist auch der hauptsächüchste nord- 
deutsche Vertreter der Concentration, Schnell, mit Völ- 
ter einig; obgleich Schnell, wie später zu erörtern, bei 
seiner Begründung des Wesens und Werthes der Con- 
centration zumeist von psychologischen und methodi- 
schen Gesichtspunkten ausgeht. 

Völter wird aber nun im weiteren Verlaufe seiner 
Auseinandersetzung dadurch einseitig, dass er meint: 
Aller Unterricht muss , , um ein christliches Gepräge äu 
tragen, von der heiligen Schrift ausgehen und an sie 
sich anschliessen. Als ob ein geschichtlicher oder na- 
turkundlicher üntemcht nicht ein christliches Gepräge 
tragen könne, wenn er den Bedingungen, die das We- 
sen des Unterrichtsgegenstandes, sowie das des zu unter- 
richtenden Individuums an ihn stellen, treu bleibe. 

Methodischer verfuhr die norddeutsche Partei, mit 
Schnell an der Spitze ; obgleich auch ihr nicht gelungen 
ist, bis zu vollständiger Klarheit hindurch zu dringen, 
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ein Umstand, durch den das Studium der SchnelFschen 
Schriften zu einem solchen gemacht wird, das einen 
am Ende immer noch unbefriedigt, weil unklar lässt. 

Schon das psychologische System — wenn man 
es ein System nennen will — von dem Schnell ausgeht 
und durch das er seine Forderung begründet, leidet an 
einer aufllUlligen Unklarheit. Es ist nämlich das von 
dem Professor Schultz - Schultzenstein in dem Werke: 
„Neues System der Psychologie. Berlin, Hirschwald 
1855" aufgestellte. Neu kann man dieses System nur 
insofern nennen, als es ein Gemisch aus älteren Syste- 
men ist, dem durch eine neue, von rein körperlichen 
Vorgängen entlehnte, oft recht unglücklich gewählte Ter- 
minologie ein neues Gewand umgegeben ist Es ist bis 
jetzt dem Herrn Prof. Schultz-Schultzenstein noch nicht 
gelungen, bei den Philosophen Anerkennung zu finden 
und es dürfte diese auch wohl noch lange ausbleiben. 

Abgesehen aber von dieser unzuverlässigen Grund- 
mauer ist auch im Uebrigen das SchnelFsche Gebäude 
trotz mancher bestechenden Aeusserlichkeit einem Scharf- 
blickenden zum Bewohnen wenig einladend. 

Der wesentlichste Unterschied des SchnelFschen 
Verfahrens von dem Völter's besteht darin, dass er 
nicht, wie dieser, alle Lehrgegenstände in einen, in den 
Religionsunterricht oder richtiger in den Bibelunterricht 
vereinigt wissen will, sondern, dass er verschiedene 
Gruppen der Unterrichtsfächer annimmt. Dieser Grup- 
pen giebt es bei ihm drei: Gottes-, Welt- und Sprach- 
kunde. An jedem Tage soll es der Unterricht nur mit 
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einer dieser Gruppen zn thun haben und zwar schlägt 
Schnell vor: Montag und Donnerstag Gotteskunde, 
Dienstag und Freitag Weltkunde, Mittwoch und Sonn- 
abend Sprachkunde. Dabei bringt er auch das Nach- 
einander der Unterrichtsgegenstände in der Weise zur 
Geltung, dass in bestimmten Lebensjahren des ZögUngs 
der Unterricht in einer der drei Gruppen wesentlich 
vorherrsche. Er nennt deshalb die erste Stufe (das 
sechste bis achte Lebensjahr) die Grundklasse, die 
zweite (acht bis zehn Jahr) die Sprachklasse, die dritte 
(zehn bis zwölf Jahr) die Realklasse, die vierte (zwölf 
bis vierzehn Jahr) die Religionsklasse. 

Neben dieser Gruppeneintheilung des Unterrichts, 
bei der Zeichnen, Rechnen und Gesang freiHch ausser- 
halb dieser Gruppen stehen bleiben und wo es zu- 
meist der Geschicklichkeit des Lehrers überlassen bleibt, 
auch diese drei Unterrichtsgegenstände in gehörige und 
angemessene Verbindung mit dem jedesmaligen aus einer 
der drei Gruppen ausgewählten Lehrobjecte zu setzen, 
betont Schnell vorzüglich noch ein. zweites Princip. Er 
unterscheidet nämlich bei allem Unterrichte zwischen 
Lehre und Uebung und will die erstere beschränkt, die 
letztere dagegen erweitert wissen, um eine grössere 
Sicherheit 'des Könnens zu erzielen. 

Damit verfällt er einer Ueberschätzung des Kön- 
nens gegenüber dem Wissen, die eben so gefährlich 
ist als das oft geschehene Bevorzugen der Einsicht vor 
dem Können. So wenig der zuweilen, aber nrit Un- 
recht dem Baco von Verulam zugeschriebene Satz: 

3 
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„scientia est potentia" ganz wahr ist, so wenig kann 
geleugnet werden, dass ein Können ohne Wissen kein 
wahrhaftes Können ist und sich nicht wahrhaft ver- 
werthen lässt. 

Wie jeder Uebertreibung, so lag trotzdem auch der 
Schnell'schen Ueberschätzung des Könnens eine richtige 
Wahrnehmung zu Grunde, die nämlich, dass allerdings 
die neuere Volksschule das Können oft, dem Wissen 
zu Liebe, vernachlässigt habe. 

Ein kurzes Beispiel wird am besten zeigen, wie 
Schnell sich die Concentration des Unterrichts dachte. 
Er giebt solche Beispiele selbst in seinem 1860 er- 
scliienenen „Grundrisse". Wir wählen dazu, natürlich 
in kurzem Auszuge, das Pensum einer Woche in der 
sogenannten Sprachklasse. Ausführlich ist dasselbe zu 
finden L c. §. 33. 

Montag. Vormittag: 1. Stunde: Der Lehrer 
erzählt die Geschichte von den drei Goldfischchen, de- 
ren zwei den Worten ihres Herrn, nicht in den grossen 
Teich hinaus zu schwimmen, nicht gehorchten und in 
Folge dessen das eine vom Hecht, das andere von 
einem Raubvogel gefressen wurde, während das dritte, 
den Worten des Herrn gehorsam, in seinem kleinen 
Behälter wohlgepflegt und alt wurde. Die Geschichte 
wird abgefragt und daran eine Unterredung geknüpft, 
die auf das vierte Gebot eingeht und endlich worden 
noch die Wochensprüche: Col. 3, 20: Ihr Kinder seid 
gehorsam etc. u. Hebr. 13, 17: Gehorchet euern Leh- 
rern etc. vor- und nachgesagt. 
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2. Stunde: Sinnverwandte Wörter, wie: folgen, 
gehorchen, Gehorsam, Folgsamkeit etc. werden an die 
Tafel geschrieben, die Wörter werden sillabirt, es wer- 
den mündlich und schriftlich Sätze daraus gebildet. Die 
geschriebenen Sätze werden vom Lehrer durchgesehen, 
von einzehien Kindern durchgelesen. 

3. Stunde: Die in der ersten Stunde erzählte 
Geschichte wird gelesen. Schliesslich wird der erste 
Vers des Gedichts : Ein milch- weiss Mäuschen etc., das 
nächste Mittwoch gesungen werden soll, erlernt. 

Nachmittag: 1. Stunde: Der Lehrer zeichnet 
zum Nachzeichnen einen Fisch an der Tafel vor und 
schreibt den Namen in englischer und Current-Schrift dar- 
unter. Die schwächeren Leser lesen das Vormittagspensum. 

2. Stunde: Rechnen, mündlich und schriftlich im 
Zahlenraum von I bis 100. 

Dienstag. Vormittag: l. Stunde: Betrachtung 
der Fische. 2. Stunde: Mit Fisch zusammengesetzte 
Wörter werden an die Tafel geschrieben und daraus 
mündlich und schriftlich Sätze gebildet. 3. Stunde: 
Lesen des Abschnitts über Fische im Lesebuche. 
Nachmittag: 1. Stunde: Zeichnen und Schreiben: 
Fischernetz. 2. Stunde: Rechnen. 

Mittwoch, l. Stunde: Einübung und Bespre- 
chung des Gedichts: Ein milchweiss Mäuschen etc. 2. 
Stunde: Dictando-Schreiben einzelner Strophen des Ge- 
dichts oder kurzer Sätze, deren Inhalt dem Gedicht ent- 
nommen ist. 3. Stunde: Das Gedicht wird singend 
eingeübt; nach dem Gehör. 
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V'>riiiitta^:: 1. Stumie: Ein lan- 
gares Bötfasel ttb«' «Se F:s4*he winl ais nt^en Leäe:«täck 
bt^proeiieii and -dt^*>t V--raiii;ky**uu:JL an4-!i Miinciies über 
die FiS4*iie miiziitiieüeD. Die Gesi.-uichte vom Monta;; 
wird witMlerhuit. 2. Stnnii»^: Soraeiiiiciie U^rbungea 
mit Si*ln"'n- und Re^:hr^♦•!^^^ibrlI . wie ir^^wohnüelL 3. 
Stnnde: Das Riitiiiei wini ^ne^i^^o. S-iiun tT»iher Ga- 
lesenes wird wic^lerhoit. y a «• Ii ni 1 rr a ^: LVbanöwnter- 
rieht wie ^ewr^imiieh. In der Zeicimeustmide winl ent- 
wetter ein Gec»/n>tand in seinen Umri^*?en jrezeiclmeC 
der mit *iem H:iupn?nnie de^ w-Tiit^utüriit-n ünterriehtä 
In Vi^r^iindnnsr ^teiit. z. B. eine F!>*:iienuiirel oder eine 
Flsnu" aus tler Fonneuiehre. 

FnstBff. Vormirraz: L :?runde: Vendeiehnng 
des Fjst*iies mit einer Mau&. 2. Stua ie: Der Lehrer 
dietirt W.*»rrer «Hier Satze, die mit ler vf)nienp";£ange- 
nen ünterreitunir zasanmieniiän;:*-n. 3, Stande: Das 
Geseiirieoene wirl fiesen oiia Frliier.-s le^-ud wie^Ier- 
holt, y a !i Ol : r t a j: : Wie ioust. 

SLiwTiahwnd^ t. Sruale: Gtfuenii -W'ederholnns:. 
2. Stunde: Erleid *iir*^*>ea natii Vjrsüürrt oder di- 
etando. 3. Stuaie: Sinic^i «les W 'chendedes mid 
Woeiieaver?t*s neöst W:ei:eri»»ai:*ir an»:* r»fr Lieder* 

St'iii^n «iieses Bei^rieL wciriie^i S*bjeil zewiss nicht 
für ein si'hiei'iires aiiLr^si'iit'a aar. kana Jtn Salz be- 
stäri^ren. «iass bei Si'imed*:» V<fr^ijrTm:r>weise viel G<?- 
saehces und iieAwun:rvües ium Vorn: u*? in k.<jmmen nmss^ 
da» als ailcemeLner Saa au^c.'^orHrhea . awar reciit 
seii«*m kün^rs und aurii veniL-iiVic ts?t. pnkdäch swh 
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aber entweder gar nicht oder nur sehr .gezwungen 
durchführen lässt. Ebenso macht das vorliegende Bei- 
spiel klar, wie einerseits gerade durch dieses Streben 
nach Einheitlichkeit im Unterrichte, nach stattfindender 
Beziehung der Unterrichtsgegenstände auf einander das 
Zusammengehörige auseinander gerissen wird, wenn die 
Beziehungen so äusserlicher Art und nur im Stoffe be- 
gründet sind, wie im vorliegenden Beispiele — und 
wie andererseits, auch abgesehen von dem Rechnen- 
ufiterrichte, doch zuweilen etwas gelehrt werden muss, 
dessen Zusammenhang mit dem Hauptstoffe des wöchent- 
lichen Unterrichts nachzuweisen, selbst witzigen Köpfen 
schwer fallen dürfte. So ist dies z. B. in dem vor- 
stehenden Beispiele der Fall mit dem Wiederholen des 
schon früher Gelesenen am Donnerstag und mit dem 
Zeichnen einer Figur aus der Formenlehre an demsel- 
ben Tage. 

In übertriebener und derbkomischer Weise, der 
aber trotzdem eine wohlbegründete Ansicht zu Grunde 
liegt, wird diese Art der Concentration verspottet in 
den „ErholungsBtunden der lachenden Philosophie" 
(Jahrg. 1864. No. 1.), indem an die Ueberschrift des 
bekannten Gedichts: „Peter in der Fremde" eine ge- 
schichtliche u. s. w. Unten'edung angeknüpft ist, in 
welcher von dem Apostel Petrus, von Peter von Amicns, 
Peter Hele, Petel* ^em Grossen und allen möglichen 
Petern, ja selbst vom Trompeter und Salpeter die Rede 
ist, nur nicht von Peter in der Fremde. 

Selbst die Freunde dieser Art von Concentration, 
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die mit deren Principien einverstanden waren, konnten 
sich der Einsicht von diesen Mängeln nicht verschliessen 
und Günther tadelt (Preisaufgabe der schlesischen Schul- 
lehrer-Zeitung p. 26), „dasö diese Concentration keinen 
praktischen Hintergrund habe." Sehr richtig bemerkt 
er auch (1. c. p. 52): „Was die Menge der an ein 
Lesesttick zu knüpfenden üebungen betrifft, so muss 
sich der Lehrer allerdings vor einer zu grossen Breite 
hüten. Was würde z. B. aus der Lesefertigkeit wer- 
den, wenn bei einem genauen Anschlüsse an den Otto- 
schen Unterrichtsgang das jährliche Lesepensum auf 
etwa ein Dutzend Musterstücke beschränkt würde? Wel- 
chen Gefallen werden die Kinder noch an einer Erzäh- 
lung finden, wenn dieselbe nach Inhalt und Form in 
alle möglichen Richtungen, gleich einem Lederfleck, vor 
ihnen ausgezerrt worden ist? Und wo wird, wenn das 
viele Beiwerk das Interesse am Musterstück und viel- 
leicht auch die Grundidee desselben in den Schülern 
erdrückt hat, der gemüthliche und sittliche Einfluss des- 
selben herzuleiten sein?" 

In der That hegt in dem zuletzt erwähnten Er- 
drücken der Grundidee die wesentlichste Gefahr, die 
dieser Concentration beiwohnt. Ueberhaupt aber verlangt 
sie eine Künstelei, die nur das anscheinend und äusser- 
Uch, nicht aber das organisch Zusammengehörige ver- 
bindet und die eben deshalb, selbst wenn sie von einem 
ganz tüchtigen Lehrer durchgeführt wird — und ein 
solcher gehört jedenfalls dazu, wenn sie nicht durchaus 
Nachtheil bringend sein soll— auch nur anscheinend nützt. 
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Wie in der' letztangeführten Stelle aus Günther's 
Preisschrift das Verfahren Otto's und Kellner's Erwäh- 
nung fand, den gesammten Sprachunterricht in der 
Volksschule an Musterstücke anzuschliessen und so 
denselben in sich zu concentriren , so mag an dieser 
Stelle noch eines andern ähnlichen Verfahrens gedacht 
werden, das zwar auch nicht Concentration genannt 
wird, im Grunde aber doch wenigstens ein Theil der- 
selben ist und aus denselben Forderungen seinen Ur- 
sprung herleitet, wie das, was man die Concentration 
des gesammten Unterrichts nennt. Es ist dies der An- 
schluss geschichtlicher und naturkundlicher Unterrichts- 
stoffe an die- Geographie, für welches Verfahren Di- 
rector Vogel in Leipzig seinen „Neuen Schulatlas", so- 
wie das zu demselben gehörige „Hilfsbuch" bestimmte. 
Er selbst nannte dieses Verfahren „Association", ge- 
gründet auf einen Ausspruch Herbarfs in seinen „Um- 
rissen zu pädagogischen Vorlesungen": „Die Geogra- 
phie ist eine associirende Wissenschaft und sie soll die 
Gelegenheit benutzen, Verbindung unter mancherlei 
Kenntnissen, die nicht vereinzelt stehen dürfen, zu stif- 
ten; so ist sie nicht allein das eine Auge der Ge- 
schichte, sondern auch das der Naturkunde. Ohne sie 
fehlen den historischen Begebenheiten die Stellen und 
Distanzen, den Naturproducten die Fundorte, der popu- 
lären Astronomie fehlt die ganze Anknüpfung, der geo- 
metrischen Phantasie eine der wichtigsten Anregungen." 

Zwar nicht in Schriften, aber vielfach im münd- 
lichen Verkehre mit Lehrern empfahl Vogel diese Asso- 
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ciation, und dies nicht nur in Bezug auf den geogra- 
phischen Unterricht Es war viehnehr seine Meinung, 
dass das psychische Gesetz der Association für den 
gesammten Unterricht von der grössten Bedeutung sei. 
In wie weit eine so ausgedehnte Anwendung der Asso- 
ciation möglich und rathsam sei und in wie weit die- 
selbe mit dem, was man gewöhnlich Conceutration ge- 
nannt hat, zusammenfällt, wird sich im letzten Theile 
dieser Abhandlung zeigen. Jetzt gilt es, die letzte 
Phase, welche die Lehre von der Conceutration durch- 
gemacht hat, noch kurz zu charakterisiren. 

Ein Fortschritt im Vergleich zu dem sogenannten 
Gruppenunterrichte war der Unterricht in concentrischen 
Kreisen, sofern derselbe nicht anscheinend Zusammen- 
gehöriges vermischt, sondern jeden Ünterrichtsgegen- 
stand als ein organisches Ganzes gelten lässt, das je 
nach der Capacität der Schüler auf die verschiedenen 
Unterrichtsjahre vertheilt wird, so also, dass z. B. von 
dem Gesetz der Schwere in dem naturkundlichen Unter- 
richte in einer Unterklasse ebenso die Rede sein muss, 
wie in einer Oberklasse, mit dem Unterschiede jedoch, 
dass vielleicht die Unterklasse sich auf Beobachtung 
und Betrachtung einzelner auf das Gesetz der Schwere 
bezüglicher Thatsachen und zwar der am leichtesten zu 
verstehenden und von jungem Schülern zu fassenden 
beschränkt, während die Oberklasse diesen augenfälligen 
Beobachtungen andere, weniger in die Augen fallende 
hinzufügt und endlich als höchste Stufe und Vollen- 
dung des Unterrichts das Gesetz selbst entwickelt. 
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Freilich war dieser Unterricht in concentrischen 
Kreisen wiederum weiter nichts, als ein neuer Name für 
einen alten Bekannten, der früher unter dem Namen 
„subjective Methode" bereits einmal seinen Gang durch 
die Schule gemacht hatte. Ja selbst die Idee von ein- 
zelnen, concentrisch sich erweiternden Kreisen scheint 
schon sehr frühe pädagogischen Schriftstellern vorge- 
schwebt zu haben. So sagt schon Fr. Aug. Wolf (Cons. 
144. cf. Arnold, F. A. Wolf in seinem Verhältnisse 
zum Schulwesen und zur Pädagogik, IL, p. 88.): „Bü- 
cher freilich in Menge ; inopes nos copia facit. Aber wie 
heissen die, welche für Geographie und Geschichte, für 
Naturkunde, für Mathematik, auch für grammatische 
Sprachkenntnisse eine wohlgeordnete Folge bildeten, der- 
gestalt, dass der Schüler sich nach und nach in einzel- 
nen Bändchen ein ganzes Buch anschaffen könnte , das 
ihm noch später den vollständigen Weg darstellte, den 
er zu umfänglichen, gelehrten Einsichten in der Schule 
gegangen und wo nichts des Wissenswürdigsten fehlte? — 
Bücher dieser Art, wie sie Schlözer im Jahre 1771 
wünschte, mögen andere uns nachweisen, mir sind kaum 
ein paar bekannt, aus denen mutatis mutandis etwas 
werden könnte."*) An einer andern Stelle (Cons. 62. 
cf. Arnold IL, p. 274) sagt Wolf, man müsse vom Leich- 
ten anfangen und den nämlichen Weg mehrere mal 
machen. 



*) Der hier angeführte Wunsch Schlözers findet sich in 
seiner 1771 erschienenen üebersetzung des „Versuches über den 
Kinder-Unterricht** von Dr. la Chalotais. 
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Es ist dag ganz daaeelbe, was aach Nl^neyer in 
seinen „Grundsätzen der Erziefanng und des Unterrichts" 
in Yorschlag" brachte und was er mit dem Namen „ver- 
schiedene Curse für ein- und denselben Lehi^genstand" 
bezeichnete. Diese Idee ist später mehrfach ausgeführt 
worden. Es sei hier nur an die ihrer Zeit ganz genü- 
genden drei Curse- för den Unterricht in der Weltge- 
schichte von Otto Volger erinnert. 

Die oben schon erwähnten, von den Annabergw" 
Realschullehrem herausgegebenen Werkchen, sowie das 
ebenfalls schon genannte von Paul Gedicke sind eigent- 
lich auch weiter nichts, als solche verschiedene Curse, 
nur der Zusatz : „in concentrisch sich erweiternden Cur- 
sen" ist an ihnen neu. Die betreffenden Bücher sind 
nun als Grundlagen für den Unterricht äusserst brauch- 
bar, sofern sie das jeder Altersstufe zukommen^ Material 
des Unterrichts sorgfaltig ausgewählt und zum guten 
Theil auch in richtiger und angemessener Weise ver- 
arbeitet haben. Wer sich aber der Hofl&iung hingeben 
wollte, dass damit Alles geschehen sei, was die Pädago- 
gik unter Concentration des Unterrichts fordert, der 
würde in arger Täuschung sich betinden. Diese Bücher 
können und wollen auch weiter nichts geben, als den 
in concentrische Kreise vertheilten Stoff, zum Unterrichte 
gehört aber doch zweifelsohne mehr, als der Stoff. 

Was aber noch dazu gehört und worauf die Concen- 
tration des Unterrichts wesentlich mit Rücksicht zu neh- 
men hat , das zu erörtern , soll die Aufgabe des folgen- 
den Abschnittes dieser Arbeit sein. Freilich wird auch 
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in diesem Abschnitte eigentlich nichts durchaus Neues 
gesagt werden ; es wird im Gegentheil sich alles zu Sa- 
gende durch Citate aus frühem Schriften belegen lassen. 
Nur insofern will der Abschnitt Neues bringen, als er 
Altes und längst Bekanntes in Beziehung zur Frage 
über Concentration des Unterrichts setzt, was in den 
obengenannten Schriften zum Theil noch gar nicht , zum 
Theil nur ungenügend geschehen ist. *) 



Wo es sich, wie hier, um die Anwendung eines 
bildlichen Ausdruckes handelt , wird es sich leicht recht- 
fertigen lassen, wenn dieser Ausdruck erst nach seiner 
eigentlichen Bedeutung betrachtet wird.**) 

Seinen eigentlichen Ursprung hat der Ausdruck: 
Concentration in räumlichen Verhältnissen. So re- 
det die Mathematik von concentrfschen Kreisen, d. h. 
von Kreisen, die ein gleiches Centrum haben; ebenso 
von concentrischen Kugeln u. s. w. Wo sich diesem 
räumlichen Verhältnisse noch das Merkmal der Bewe- 
gung zugesellt, da ergiebt sich die sogenannte mecha- 



♦) Mit Ausnahme des oben erwähnten Buches von Prof. Ziller, 
das freilich nur der erste , grundlegende Theil eines grösseren 
Lehrbuches der Pädagogik ist, und daher die Frage über Con- 
centration des Unternchts noch nicht allseitig beleuchten und 
zum Abschluss bringen konnte. 

**) Die folgende Darstellung beruht zum Theil auf dem 
schon genannten Aufsatze des Prof. Kuhnast: „Concentration des 
Unterrichts." cf. Mutzell, Zeitschrift f. Gymnasialwes. 1857. p 659. 
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' . , "~, nische Concentration , wie von einer solchen z. B. bei 
^ Trnppenaufstellangen die Rede ist. Nicht generell, aber 

specifisch von ihr verschieden ist die dynamische Con- 
JL^, J^ centration , die* man zwar einem Stoffe zuschreibt (man 
/ redet z. B. in diesem Sinne von concentrirter Schwefel- 

säure u. s. w.), dies jedoch nur insofern, als der Stoff 
das ist, woran eine Kraft haftet. Endlich gebraucht man 
den Ausdruck Concentration von der Kraftentfaltung gewis- 
ser Organismen und redet in dieser Beziehung von Concen- 
jui;>^> ^H^** *'"" tration des Geistes, der Verwaltungsbehörden u. s. w. 

Mögen nun aber Formen, Stoffe oder Organismen als 
concentrisch oder concentiirt bezeichnet werden, inmier 
bleibt doch die Möglichkeit einer relativ leichtesten 
(^Ut-k /:.,».' A • Beziehung auf ein gemeinsames Centrum das jeder Art 
'{\^'j} ', ä/C von Concentration Gemeinsame. Räumliche Sphären set- 
zen also für die Concentration den gleichen relativen 
Abstand vom gemeinschaftlichen Mittelpunkt, dynamische 
die gleichförmige Wirkung einer in ihnen sich abstufenden 
Kraft (des Agens), organische (im weitem Sinne des 
Wortes) das einheitliche Zusammenwirken mehr oder 
minder wesentlicher, aber in selbständiger Thätigkeit 
erfassbarer Functionen voraus. 

Die weitere Folge dieses Zusammenhanges und Zu- 
\ . J, ü sammenwirkens , dieser relativ-nächsten Beziehung auf 
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ein gemeinsames Centrum muss aber die relativ-nächste 
Beziehung sämmtlicher Elemente auf einander sein, oder 
richtiger : durch die Annahme einer relativ-nächsten Be- 
ziehung auf ein gemeinsames Centrum wird die relativ- 
nächste Beziehung sämmtlicher Elemente auf einander 
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vorausgesetzt ; so bei concentri^chen Kreisen die relativ 
nächste Entfernung sämmtlicher Rmkte von einander, 
bei dynamischen Sphären die relativ-leichteste gegen- 
seitige Aufwiegung (Compensation) der Wirkungen, bei 
Organismen die relativ-engste, resp. causale Bedingung 
der Functionen eines jeden Organs durch die des andern. 

Fragen wir nun, in wieweit jede dieser Arten der 
Concentration im Unterrichte möglich und rathsam sei, 
ob es genüge, den Stoff oder die ihm innewohnende 
Kraft zu coucentriren , oder ob der Unterricht als ein 
Organismus zu betrachten sei und darnach sich die Con- 
centration zu richten habe. 

Aller Unterricht strebt an die Vermittlung der Bil- ^ulU'Y^^^»-^ 
düng zum Zweck der Erziehung. Dieser Zweck kann aber ^ ^^ "2*; '^ 
nicht erreicht werden, wenn die einzelnen, von dem t) \^ ^^ 

Schüler gewonnenen Vorstellungen, Begriffe u. s. w. A^W^^r'f'P 
in der Seele desselben einzeln und lose, ohne jedwede ^^i^*. Cw d 
Verbindung und Verknüpfung unter einander, neben ein- J i, h\,^yij. 
ander stehen, eben so wenig, wie zusammenhanglose / 4 ^z 
Worte, die nach einander gesprochen oder geschrieben ' ►^ -' 

werden, eine Rede oder eine Abhandlung sind. 

Zwischen den einzelnen Theilen des Gedanken- ;»*/ /-v. ' 
kreises des Schülers muss yiehnehr der regste Wechsel- > ' ^' 1 ^ ' * 
verkehr stattfinden, eine Vorstellung u. s. w. muss * J 

die andere ergänzen, erläutern, fruchtbar machen und -'i ..'r, * ». Vj 
wie die Einwirkungen alle heissen mögen. Und zwar ^^l,r^ xnt 
reicht es nicht hin, die Herstellung dieses Wechsel- ,. ' . ' 
Verkehrs einzig und allein der Seele zu überlassen , die 
allerdings in Folge ihrer organischen Kraft auch wohl 
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ohne besondere methoilisehe Vorkehrungen Seiten des 
Lehrers im Stande ist, ihr dargebotene Stoffe zu asso- 
euren und Ungeordnetes in die rechte' Ordnung zu set- 
zen, vielmehr bedarf es besonderer Veranstaltungen, um 

MJ .In/Jl/i-c^^ ^ ^cr Seele dieses Geschäft leichter, ja in manchen Fällen 

A '. / ^f jyj erst möglich zu machen. 

^' /*^ * Abgesehen aber von allen Besonderheiten, welche 

'1 /f 
'• •'/, ^ ' die einzelnen Theile der Unterrichtsmaterie in der Seele 

des Lernenden annehmen können, finden zwischen die- 
sen schon gewisse objective Beziehungen statt und es 
könnte den Anschein gewinnen, als sei damit das leich- 
teste Auskunftsmittel für Verknüpfung der einzelnen 
Theile des Unterrichtsstoffes dem Lehrer ganz deutlich 
an die Hand gegeben. Fasst man aber jene objectiven 
Beziehungen näher ins Auge, so findet sich unter ihnen 
eine so grosse Mannigfaltigkeit und Vielgestaltigkeit, so 
lassen dieselben eine so grosse Menge von Combinationen 
zu, dass die Frage, wie beim Unterrichte die Stoffe 
unter einander in Beziehung gesetzt werden sollen, durch 
jene objectiven Beziehungen nicht nur nicht gelöst, 8on-i//vK, 
ihre Beantwortung nur noch schwerer gemacht worden ist. 
Im vorigen Abschnitte ist gezeigt worden, welche 
Versuche man gemacht hat, den Unterrichtsstoff als solchen 
ohne Berttcksichtigung seiner Wirkung, zu concentriren. 
Man hat für den gesammten Unterricht ein gemeinsames 
Centrum gesucht und dieses für das Gymnasiiun in den 
altclassischeu Sprachen, für die Volksschule in dem Re- 
ligionsunterrichte , in dem Uutemchte in der Mutter- 
sprache, in dem Lesebuche zu finden gemeint. 



/ 
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Betrachten wir einmal den Religionsunterricht als 
das vermeintliche Centrum. So richtig nun auch der 
Satz ist, dass aller Unterricht im Christenthume wurzeln 
und zu ihm zurückführen müsse, so ist es doch eine 
arge Missdeutung desselben, wenn man den Stoff des 
Rehgionsunterrichts als Stoff an sich für jenes Centrum 
-hält. Und w^o man auch nicht so weit gegangen ist, 
naturkundüchen Unterricht z. B. -nur im Anschluss an 
die Bibel für statthaft zu erklären oder wie die Vorschläge 
alle heissen mögen, die den Religionsunterricht zum 
Centrum alles Unterrichts machen, da hat man wenig- 
stens gemeint, dem Religionsunterrichte müsse als der 
Hauptsache die meiste Zeit eingeräumt werden, da hat 
man also nur an den Stoff gedacht und die grössere 
Masse desselben für das Heilbringende gehalten. 

Das hat man freilich nicht erst gethan, als die 
Concentration zum Feldgeschrei der streitenden Päda- 
gogen erhoben war. Schon im Jahre 1814 beantwortete 
Herbart den Aufsatz eines Herrn Pr. Z., in welchem die 
Ansicht ausgesprochen war, dass dem Religionsunter- 
richte auf den Schalen ein viel zu geringer Platz an- 
gewiesen sei und dass er wie eine Nebenwissenschaft 
behandelt werde. Dieser Aufsatz, der uns leider nicht 
erhalten und dessen Inhalt nur aus Herbart's Entgegnung 
uns bekannt ist, kann zugleich als Beleg dafür dienen, 
wie nur der Name der Concentration etwas Neues war, 
während die Sache selbst schon lange, so auch im 
Jahre 1814 von Herrn Pr. Z. und von Herbart erörtert 
worden war. Fasst doch Herbart den Inhalt des be- 
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treffenden Aufsatzes selbst in den Worten zusammen : 
„Herr Pr. Z. dringt auf die Vereinfachung des Unter- 
richts ; um sie zu erreichen, will er in den Schulen nur 
eine alte Sprache, gleichviel welche, zulassen; ihr und 
dem Religionsunterrichte soll weit mehr Zeit als bisher 
gewidmet werden; die meisten anderen Studien sollen 
durch Lesen betrieben werden, wozu die Lehrer An- 
leitung geben." — Ist es nicht, als hätte Herbart hier 
den Inhalt eines vierzig Jahre später in MtitzelFs Zeit- 
schrift erschienenen Aufsatzes wiedergegeben? 

Doch kehren wir zurück zum Religions miterrichte 
und speciell zu Herbart's Antwort auf Pr. Z's. Vorschläge. 
Herbart sagt: (Werke, ed. Hartenst. XI, H85.) „Es folgt 
nicht, dass man dasjenige, dem man weniger Zeit an- 
weist, für eine Nebenwissenschaft halte und als solche 
behandelt sehen wollß. Wie wetin Jemand den verschie- 
denen Geräthen und Besitzthümern, die sich in seinem 
Hause befinden, die Grösse des Platzes nach ihrem Werthe 
bestimmen wollte? Wie viel Raum müsste alsdann wohl 
das edle Geschmeide einnehmen? Aber die edeln Steine 
VTürden sich weigern, so viel Platz auszufüllen, es ist 
einmal ihre Art, dass ilire ganze Kostbarkeit sich in 
einem sehr kleinen Räume coucentrirt. — Nicht anders 
kann ich von der Religion urtheilen. Ich weiss und 
erkenne es an, dass dieselbe den tiefsten Grund und 
einen der frühesten Anfänge der menschlichen und schon 
der kindlichen Bildung ausmachen muss, ohne den alles 
Andere eitel ist. Aber mir wird Angst vor einem Reli- 
gionsunterrichte, der sich in eine Menge von eigent- 
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liehen LehrstUBden ausdehnt, eben so Angst, wie vor 
dner wdtläuftigen Glaubensfonnel, welche in vielen 
Artikeln die Art und Weise vorschreibt, wie das Herz 
des Menschen sich dem Höchsten nähern soll." 

Die nur den Stoff als solchen ins Auge fassende Oon<- 
centration des Unterrichts beruht auf einer üeberschät- 
zung des Unterrichtsmaterials und man könnte deshalb 
diese Ansicht den pädagogischen Materialismus nennen. 
Derselbe ist ebenso zu bekämpfen, wie der philosophische, 
mag er sich nun geltend machen, in welcher Form er 
will, mag er den Religionsunterricht oder das Lesebuch, 
die Muttersprache oder die Weltkunde als Spitze des. Un- 
terrichts hinstellen. 

Leugnen lässt sich allerdings nicht, dass auch 
durch eine solche Concentration des Unterrichts die 
Concentration des Geistes gefördert wird, dies jedoch 
nur auf Kosten der allgemeinen Bildung, welche noth- 
wendig darunter leiden muss, wenn ihr nothwendig 
zukommende Glieder, weil sie sich nicht in den engen 
Rahmen des bevorzugten Unterrichtsgegenstandes ein- 
fügen wollen, ganz wegbleiben oder wenn der im Mit- 
telpunkte stehende und die an ihn sich anschliessenden 
Gegenstände in ein geschraubtes, unnatürliches Verhält- 
niss zu einander treten. 

■ Es wird immer wahr bleiben, was Herbart von einer 
solchen Spitze, einem solchen Mittelpunkte des Unterrichts 
in den schon erwähnten Bemerkungen zu einem päda- 
gogischen Aufsatze des Herrn Pr. Z. schrieb (Werke 
XI, 382.): „Es wird sich zeigen, dass die Bemühung alles 
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auf eine Spitze zu stellen, dem Erzieher eben so schäd- 
lich werden muss, als auf der andern Seite das Zerre is- 
sen und Zerstückeln desjenigen, was wirklich znsam- 
menhängt, ihm geworden ist. Philosophie und Erziehung 
bedürfen durchaus, dass man jedes in der Natur der 
Gegenstände liegende Bs^nd anerkenne und für so viel, 
aber für nichts mehr gelten lasse , als was und für wie 
viel es wirklich gelten kann. Wie viel das sei, das muss 
für jede Art von Verbindung, bei jeder einzelnen Lehre, 
bei jeder vorkommenden Gelegenheit insbesondere er- 
forscht werden; man kann nicht im Allgemeinen ent- 
scheiden , wie viel und was Alles in einem Punkte ver- 
einigt werden soll." 

Ist es also nicht möglich, alle Lehrgegenstände in 
einem zu concentriren, lässt sieh kein Lehrgegenstand 
finden, der den Grundsatz: „in uno habitandum, in 
ceteris versandum" zu einem für den Unterricht gefahr- 
losen machen könnte, so bliebe doch vielleicht noch der 
Ausweg übrig, dass man einzelne Lehrgegenstände com- 
binirt, um den zwischen ihnen stattHndenden objectiven 
Beziehungen gerecht zu werden; so z. B. Geschichte 
und Geographie oder Naturkunde und Geographie. Man 
würde damit auf eine Art des sogenannten Gruppen- 
unterichts kommen, wie wir ihn oben bei Schnell ken- 
nen gelernt haben. Wie viel Gesuchtes und Gezwungenes 
aber dabei zu Tage kommen muss, wenn man aus der 
Möglichkeit der Verknüpfung solcher Fächer die Nothwen- 
digkeit derselben ableitet und diese Verknüpfung alsdann 
als eine durch das Material vorausbestimmte ansieht, das 
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ist ebenfalls schon an dem oben mitgetheilten Beispiele 
Schneils klar geworden. 

Trotzdem Hesse sich vielleicht dieses Gesuchte 
oud Qezwongene ertragen, wenn nicht ein anderer Um- 
stand, der zugleich üebelstand ist, hinzukäme. Es ist 
dies die auf der andern Seite stattfindende Zersplitterung 
des Zusammengehörigen. Wollte man im Unterrichte je- 
der zufällig mögliehen Verbindung der Unterrichtsfächer 
nachgehen, so würde man wohl das zufällig Zusammen- 
hängende neben und mit einander lehren, das in der 
That Zusanmiengehörige aber durch Herbeiziehung des 
an der betreffenden Stelle Ueberflüssigen zerreissen und 
zersplittern. Es könnte dann wohl recht leicht möglich 
äein, dass eine Unterrichtsstunde zu Stande käme, die 
der oben angeführten über alle möglichen Peter ausser- 
ordentlich ähnlich wäre. Dass jedoch mit einer solchen 
Unterrichtsstunde im günstigsten Falle nur etwas für 
ein todtes Wissen, nichts für eine lebendige Büdung 
gewonnen sei, wird kein Einsichtiger leugnen wollen. 

Sehen wir aber auch ab von einem so unpädago- 
gischen planlosen Umherschweifen, nehmen wir an, dass 
der Lehrer gebildet genug sei, um für ein solches Ver- 
fahren nicht den Namen des Unterrichts in Anspruch 
nehmen zu wollen : wird eine Verbindung zwischen zwei 
Lehrgegenständen möglich sein in der Weise, dass in 
dem Stundenpläne für beide nur eine Stunde angesetzt 
werden könne? können beide in dieser Stunde gleich- 
berechtigt neben einander stehen oder ist der eine nur 
ein leidiger Anhang zum andern? Sind die beiden in 

4* 
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Frage kommenden Gegenstande z. B. Geographie und 
Geschichte: welcher wird den Lehrgang bestimmen? 
oder ist es möglich, beiden gleichen Einfluss auf die 
Gestaltung des Lehrganges zu gestatten? Hat der Lehr- 
gang in der Geographie nicht andere Bücksichten zu 
beobachten, als der in der Geschichte? 

Das sind Fragen, auf welche die Antworten sämmt- 
lieh in dem Satze liegen : Den Lehrgang bestimmen die 
Natur der Eindesseele und die Natur des Lehrgegen- 
standes; ein Satz auf den wir im Verlaufe dieser Dar- 
stellung zurttckkonunen werden. 

Das In- und Miteinander des Unterrichts aber be- 
zeichnet Stoy (Hauspädagogik, p. 63) sehr richtig als 
die Weise halber, achselträgerischer Naturen, die Allen 
gefällig sein wollen, die sich stellen, als haben sie den 
Rem gefunden und kleben doch nur an der leidigen Schale. 
Er sagt an der angeführten Stelle: „Mancher dieser 
Helden lehrt Sprachen und meint für Geschichte, Geo- 
graphie, Natiu-geschichte zu sollen, wenn er gelegent- 
lich bei der Lecture langweilige Excurse an die classi- 
schen Denkmale anlöthet, eine Abgeschmacktheit, die 
nicht geringer ist, als wenn Einer bei den markigen 
Worten: „Nacht muss es sein, wenn Friedlands Sterne 
leuchten" eines Breitem sich ergehen woUte über die 
Umdrehung der -Erde um ihre Axe, die Aequinoctien, 
die vomehmsten Sternbilder. Oder ein anderer sagt: er 
lehre Geschichte und Geographie in Verbindung d. h. 
in der Geschichte whft er aus vollem Beutel geographi- 
sche Notizchen hin und das nennt er Geographie. Gerade, 
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als ob man einen Steinhaufen ein Gebäude nennen 
woUte." 

Ein lehrreiches nnd warnendes Beispiel für eine 
in solchen Verbindungen gesuchte Ooncentration ist die 
neue „Zeichnenschule von Ettig, Leipzig, bei Klinkhardt," 
welche Lehr- und Wiederholungsstoff für Naturgeschicht<3, 
Geographie, Geometrie u. s. w. bieten will, dabei aber 
den Lehrgang von diesen ünterrichtszweigen in einer 
Wei^e beeinfluöst werden lässt, die allen Principien des 
Zeichnenunterrichts geradezu Hohn spricht, — ein Um- 
stand, der diesem Werke viel mehr zum Vorwurfe ge- 
reichen muss, als die zum grossen Theile jämmerlichen 
Zeichnungen. 

Stoy fährt aber an der bezeichneten Stelle fort: 
„Den Geist des Princips i nämlich des In- und Mitein- 
ander des Unterrichts) haben nur die erfasst, welche zwar 
die einzelnen Disciplinen besonders lehren, in der Uebung 
derselben aber mit wahrhaft haushälterischem Geiste sie 
unter einander verbinden, also jede andere Lehratunde 
auch als Sprachübung benutzen, denn in Allem ist schon 
Sprache, ebenso in den naturwissenschaftlichen Stunden 
mathematische Anwendungen herzunehmen, denn die 
Mathematik ist die Grammatik der Naturwissenschaften 
u. 8. w. Darin liegt ein grosser, fruchtbarer Gedanke, 
von dem viel Segen zu erwarten steht, nämlich die Ver- 
dichtung des Wissens." 

Indem wir diese letztangeführten Worte zu den 
unsern machen, sichern wir uns zugleich vor dem Vor" 
würfe, als hielten wir die Coucentration des Unterrichts- 
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Stoffes überhaupt für unstatthaft, wenigstens für unnöthi^. 

Dieselbe muss allerdings den Anfang machen, wenn von 

Ooneentration des Unterrichts die Rede sein soll. Die 

A- , j y einzig richtige Weise aber, den Unterrichtsstoff zu concen- 

, . . ; • triren, ist die, dass man jede Disciplin gesondert behan- 

,^ Vxi delt, ihren Stoff in concentrische Kreise vgrtheilt und 

V^t^/' JV die sich beim Unterrichte ungesucht ergebenden Verbin- 

0^;^«^^-- düngen mit andern Disciplinen, welche Verbindungen 

}/ .;*, :::C' '" vatürUch unter verschiedenen Umständen, in jeder Schule, 

/.\ ÄtC»'*'^^ *^^ jeder Altersstufe, verschiedene sehi werden und 

, ^ ' sich deshalb im Voraus nicht bestimmen lassen , als 

wirksames Mittel ftir Befestigung und Verdichtung des 

Wissens, als kräftigen Factor für Lebendig- und Frucht- 

;^^rAl/t«r J< « ^ biu*machung des gesammten Unterrichts verwerthet. 

jf , 1 \^-.' , Auf das Wie der Concentration des Stoffes als 

solchen werden wir, soweit sich darüber Andeutungen 
geben lassen, im weitern Verlaufe zurückkommen. Für 
jetzt gilt es einen zweiten nicht minder wichtigen, frü- 
her aber auch oft einseitig betonten Punkt zu betrachten, 
der ebenfalls nur ein weiterer Schritt zur Lösung der 
Fi*age von der Concentration, keineswegs aber diese 
Lösung selbst ist. 

So lange es sich nämlich nur um eine Concentra- 
tion des Stoffes als solchen handelt, bleibt die Kraft 
unberücksichtigt, welche diesem Stoffe innewohnt. Zie- 
hen wir auch diese in den Kreis unserer Betrachtung, 
I ^ * so wei*den ^ir auf eine Concentration geführt, die man 

**'y'*' vielleicht nicht mit Unrecht die dynamische nennen 
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könnte. 
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Zwei Männer sind als Vertreter dieser Concentra- 
tion vorzugsweise zu nennen : Eilendt in seinem oben 
genannten Programme auf dem Gebiete des Gymnasi- 
ums und Schnell auf dem der Volksschule. Beide beto- 
nen vorzugsweise don Unterschied zwischen Wissen und 
Können, oder, wie Schnell es ausdrückt, zwischen Lehre 
und XJebung. Beide gerathen aber ebenso wie jene, bei 
denen die Concentration des Stoffes zum didaktischen 
Materialismus wird, in das Extrem, nämlich in den didak- 
tischen Formalismus. Die Lehre von der formellen Bil- 
dung, die zum guten Theile nichts als Phrase ist, wurde 
fttr sie der Mittelpunkt, an den sich ihre Lehre von 
der Concentration anschloss. ^ 

So empfahl Eilendt, auf dessen Ansichten wir hier 
nur kurz eingehen können, eine einseitige Vertiefung 
in die alten Sprachen oder in die Mathematik, daneben 
vielleicht einige Bevorzugung der Muttersprache und 
glaubte damit die Mangelhaftigkeit, die daraus in Bezug 
auf andere Lehrfächer erwuchs, compensiren zu können. 
Es war das eine Verwechselung zwischen allgemeiner 
und formaler Bildung. Die formale Bildung ist aber 
nie die Bildung, welche der ganze Unterricht erstrebt, 
auch wenn sie so viel Bedeutung hätte, als ihr zuwei- 
len zugeschrieben wird, wenn sie also mehr wäre, als 
sie wirklich- ist. Aus jener Bevorzugung gewisser Dis- 
ciplinen, die Eilendt für die formal bildendsten hielt 
und auf deren Unzulänglichkeit er schon durch den 
Umstand hätte aufmerksam werden können, dass er 
deren drei vorschlagen musste, entsprang auf der andern 
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Seite wiedemiD wie bei dem didaktischen Materiaiismus 
eine Weglassnng und Verkfirzong anderer, die doch 
auch für eine harmonische Bildung, wie sie aller Unter- 
richt anstrebeti soll, unentbehrhch sind. 

Freilich sagt der didaktische Formalismus nicht wie 
der Materialismus, dass diese anderen Unterrichtszweige 
überflüssig und entbehrlich seien, er meint nur, dass 
ein Zögling, dessen Können einen Stoff mit Leichtigkeit 
beh^scht, nmi auch einen andern, vielleicht ziemlich 
heterogenen Stoff mit ebensolcher Leichtigkeit zu beherr- 
schen im Stande sein müsse. Gegen eine solche An- 
nähme wird aber die Psychologie so lange Widerspruch 
erheben müssen, so lange sie nicht zugeben kann, dass 
der „Erwerb von Fertigkeit" gleichbedeutend sei mit 
dem „Gewinn geistiger Kraft." 

Es kann nicht ohne Interesse sein, zu hören, wie 
ein Meister der Pädagogik, Stoy, diesen Irrthum an 
dem Beispiele der altclassischen Sprachen, die man 
immer und immer wieder für den formell bildendsten 
unter den Lehrgegenständen des Gymnasiums gehalten 
und dem gemäss bevorzugt hat, bekämpft. Elr -sagt : 
(Hauspäd. p. 61) „Der alte Aberglaube an die soge- 
nannte formale Bildung grassirt immer noch und schleicht 
im Dunkeln und im — Hellen. Wann wird der end- 
lich aufhören? Liegt es denn nicht auf der Hand, dass 
alle Studien nur für besondere Sphären formelle Bildung 
sclmffen, die Mathematik, die Naturgeschichte, die Spra- 
chen, jede ihre eigene? Die Sprachen geben allgemeine 
logische Bildung, denn ihre Sphäre sind eben die man- 



57 



nichfältigen Gedankenverbindungen und weil von logi- 
schem Elemente tiberall etwas vorkommt, darum und 
nur darum scheinen ^ie Sprachen allgemeine formelle 
Bildung zu geben. Wäre das nicht blosser Schein, so 
müsste jeder Sprachkenner als solcher auch schon be- 
fähigt sein, mathematische Constractionen zu entwerfen, 
wenigstens zu fassen, in Chemie und Physiologie mit 
Leichtigkeit die Sprache der Natur verstehen können. 
Ist das so? Man mache das Experiment." 

Es leuchtet ein, wie ein aus der formal bildenden 
Kraft der verschiedenen Unterrichtsstoffe abgeleitetes 
Bevorzugen gewisser Lehrgegenstände neben der Zurück- 
setzung anderer einer harmonischen Bildung nicht zum 
Heile gereichen kann und wie ein solches Verfahren 
kaum noch den Namen Concentration verdient. 

Wenden wir uns nun zu der Volksschule, filr die 
Schnell besonders den Unterschied zwischen Wissen und 
Können, zwischen Lehre und Uebung hervorgehoben 
hat. Er sagt darüber unter anderm: (Grundriss der 
Conc. p. 54) „Wir verlangen vor Allem, dass der Schü- 
ler seine Kraft richtig gebrauchen lerne, dass er durch 
den Unterricht vorzugsweise zum Können und zur Kunst, 
weniger zum Kennen und zum Wissen geführt werde, 
dass er, mit andern Worten, geschickt werde, im Leben 
der Natur und der Gesellschaft leben und arbeiten zu 
lernen. Wir betrachten daher schoü in der Schule das 
Wissen und die Kenntnisse nicht als Zweck, sondern 
nur als Mittel und zwar als Mittel einerseits zur Er- 
nährung und Bildung der geistigen Kraft, andererseits 
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zur richtigen Thfttigkeit, zum richtigen Gebrauche der- 
selben." 

Weiterhin bezeichnet Schnell als allgemeinen ünter- 
richtsgegenstand für den allgemeinen Volkschulnntei^richt 
die „Erlernung der allgemeinen Lebenakunst" und als 
Mittelpunkt dieser „die sittliche Lebenskraft." 

So recht auch Schnell bis zu einem gewissen Grade 
hat, so verfällt er doch, indem er zu weit geht, einem 
Irrthume, welcher dem in dem Satze: „scientia est po- 
tentia" ausgesprochenen entgegengesetzt ist. Wie in 
diesem Satze das Wissen überschätzt ist, so tiberschätzt 
Schnell das Können, indem er dieses vorzugsweise durch, 
den Unterricht gefordert wissen will, während er das 
Wissen nur für ein Mittel zur Bildung der geistigen 
Kraft erklärt. Das ist mit andern Worten nichts, als 
ein Glaube an die sogenannte formale Bildung. 

Hören wir aber Schnell weiter. Er setzt (1. c. p. 
82) das Verhältniss zwischen Lehre und üebung folgen- 
dermassen auseinander: „Die Lehre ist theils Zuberei- 
tung und Mittheilung des Nahrungs- und Bildungsstoffes 
theils Unterweisung und Anleitung, wie der Schüler 
lernen soll, Uebung dagegen im Verhältnisse zur Mit- 
theilung des Stoffes dessen Aneignung und Verarbeitung, 
dessen Verdauung und Verwandlung in Fleisch und Blut 
des Geistes, des Bewusstseins , im Verhältniss zur Er- 
lernung von Geschicklichkeiten die Entwicklung dersel- 
ben zur Sicherheit und Fertigkeit." 

„Die Lehre bezweckt die richtige Auffassung, An- 
eignung und Darstellung des zu Lernenden ( — in dem 



59 



unmittelbar vorher mitgetheilten Satze war die Aneig- 
nung allerdings Sache der üebung — ), die Einsicht in 
die Dinge und .Thätigkeiten, die Kenntniss des zu Ler- 
nenden: die Sachkenntniss. Die üebung hingegen be- 
zweckt die Sicherheit und Festigkeit darin ( — das war 
oben nur ^ein Theil der üebung — ); beide die Ent- 
wicklung und Bildung der Kraft." 

Seite 84 sagt Schnell: „die heutigen Volksschulen 
sind vielfach zu sehr Lehrschulen, sie werden besser 
gedeihen von dem Augenblicke an , wo in ihnen die 
Mittheilung des Stoffes, die Lehre, auf das heilsame 
Mass des gesunden BediLrfnisses beschränkt wird und 
sie tiberwiegend Uebungsschulen, jedoch im entwickelnden 
(organisch-genetischen) Geiste werden." 

Diese ganze Ausführung schmeckt sehr nach den 
preussischen Regulativen, und wenn auch Schnell recht 
hat, indem er behauptet, dass die Volksschulen vielfach 
zu sehr Lehrschulen seien, so verfällt er mit seiner 
Forderung, die Volksschulen vorzugsweise zu Uebungs- 
schulen zu machen, doch nur in den entgegengesetzten 
Fehler. Werden dem Wissen und Können nicht gleiche 
Rechte eingeräumt, soll dieses auf Kosten jenes bevor- 
zugt werden, so werden, die Schulen zu erbärmlichen Ab- 
richtungsanstalten. Die Parenthese, dass die Schulen 
tiberwiegend Uebungsschulen im entwickelnden (organisch- 
genetischen) Geiste sein sollen, vermag uns nicht zu trösten. 

So viel bleibt an Schnells Auseinandersetzung klar, 
dass ihm das Können die Hauptsache, das Wissen die 
Nebensache ist. Nun weiss aber die Psychologie davon 
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zu sagen, dass ein Können ohne Wissen weder sich 
wahrhaft verwerthen lasse, noch überhaupt ein wahr- 
haftes Können sei. Können ohne Wissen ist unmöglich. 
Der Unterricht wird nicht ungestraft das eine auf Kosten 
des andern bevorzugen. 

Haben wir nun gesehen, dass Ellendt ijnd Schnell 
bei ihren Forderungen rücksichtlich der dynamischen 
Concentration in Einseitigkeiten verfallen, so entsteht 
für uns die Frage: Wie kann man sich vor solchen 
Einseitigkeiten schützen? Die beiden schon oben ange- 
gebenen Merkmale der Concentration dynamischer Sphä- 
ren waren: die gleichförmige Wirkung eines in ihnen 
sich abstufenden Agens und die relativ-leichteste gegen- 
seitige Compensation ihrer Wirkungen. 

Jene gleichförmige Wirkung und diese gegenseitige 
Compensation kann aber im Unterricht nicht stattfinden, 
wenn auf das Wesen -des Unterrichts keine Rücksieht 
genommen wird. Dies ist in 'beiden erwähnten Fällen 
geschehen. Statt den Begriff der dynamischen Cpncen- 
tration dem Begriffe des Unterrichts unterzuordnen, hat 
man das Gegentheil gethan; der Unterricht sollte sich 
modeln lassen nach den Forderungen, welche die dy- 
namische Concentration an ihn stellte, während diese 
ihre Forderungen nicht eher hätte feststellen sollen, als 
bis sie zu einer klaren Einsicht vom Wesen des Unter- 
richts gelangt war. 

Aller Unterrichtsstoff ist aber weder ein rein ma- 
terieller, noch genügt es, seine Kraft allein in Anschlag 
zu bringen; vielmehr ist derselbe stets als ein organi- 
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scher zu betrachten und die Lehre von der Concentra- 
tion mußs, wenn sie nicht auf Irrwege gerathen will, 
diesen Organismus vor allen Dingen respectiren, sie 
muss eingedenk bleiben, dass, wenn der Inhalt des 
Unterrichts ein organischer ist, auch seine Behandlung 
eine organische sein muss,. 

Wenn hier vom Unterrichte als von einem Orga- 
nismus die Rede ist, so kann natürhch nur der Unter- 
richt gemeint sein, wie er sein soll, nicht der, wie er 
in vielen Fällen wirkUch ist. Denn das kann nicht ge- 
leugnet werden, dass der Unterricht in gar vielen Fällen 
nichts ist, als^ein wirres Durcheinander der verschie- 
densten Arten der Geistesthätigkeit, dass sein Inhalt oft 
nichts ist, als ein Conglomerat der heterogensten Stoffe, 
deren Beziehungen zu einander nicht die mindeste Be- 
rücksichtigung finden. Wie bei einem solchen Unter- 
richte auch der Organismus der Seele leiden, wie die 
verschiedenen Seelenthätigkeiten ohne Zweck und Ziel 
auseinander fallen, wie die organische Kraft der Seele 
nicht allein im Stande sein kann, einen solchen Wirrwarr 
zu ordnen, ist leicht erklärlich. 

Will der Unterricht , dessen Ziel eben so wenig ,^ 
Allseitigkeit wie Einseitigkeit des Interesses sein kann, ^ 
der vielmehr stets eine geordnete Vielseitigkeit erstreben 
muss, einen Gesammteffect hervorbringen, so muss er 
wie der Einheit seines Inhaltes, so auch der Einheit 
seines Zweckes sich bewusst bleiben. 

So ungereimt auch die Forderung der Einheit des 
Unterrichtsinhaltes für den ersten Anschein klingen mag 
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da er doch um so weniger eine Totalität sein kann, al» 
das gesanunte menschliche Leben selbst nur Stückwerk 
ist, so unerlässlich ist doch dieselbe Forderung. 

Die Unterrichtsmaterie besteht in Sachen und deren 



. . . Formen und Zeichen» Formen und Zeichen sind die 

^ / .. ." ^ Mittel der Darstellung dessen was sie ausdrücken. Au 

V \ . sich können sie das Interesse der Schüler nur wenig in 

y^^T* /^ ' Anspruch nehmen. Die Sprache, als das Zeichen der 

ll«Xu/>^*^ ' Sachen, die Formen als das von den Sachen Abstrahirte 

interessiren den Schüler nur in so weit, als sie ihre 
Anwendung auf die Sachen finden. Den Unterricht in 
den Zeichen und Formen von den Sachen isoliren wollen, 
Messe: das Interesse am Unterrichte, das grösste Ca- 
pital, mit dem der Lehrer wuchern kann, unbenutzt 
liegen lassen. .Sachen und deren Formen und Zeichen 
müssen, so scharf sie auch eine philosophische Pädago- 
gik auseinanderhaken mag, für den Unterricht eins sein. 
Auch die Vielheit der Sachen lässt sich in eine 
v,4 Jy;)* i " Einheit vereinigen. Seit Pestalozzi hat man das Ge- 
, " ' ' / /' ' -^sammtgebiet des Unterrichtsmaterials geschieden nach 
/ ' ' den Gesichtspunkten von Natur und Geist, wozu als 
drittes, den beiden ersten übergeordnetes Glied die 
christliche Glaubens- und Sittenlehre tritt. Diese drei 
Gebiete vereinigen sich in dem alten Spruche: Gott in 
Allem! denn sie sind nichts, als Manifestationen Gottes, 
mögen dieselben nun in der Natur, im Menschen (im 
Geiste), oder in der Offenbarung sich finden. 

Soll nun der Schüler zum Bewusstsein dieser phi- 
losophischen Einheit der Sachen, sowie der Sachen und 



63 

ihrer Formen und Zeichen, in der Weise geführt werden, 
dass er sich ebenso wie sein Lehrer darüber Rechenschaft 
zu geben vermag? Mit uichten ! „Der Knabe steht", 
sagt Herbart (Werke X, 72.) „in der Mitte zwischen 
den platonischen Ideen und den Dingen an sich. So 
wenig für ihn das Abstracto reell werden darf, so we- 
nig hat er hinter den Sinnendingen die unerreichbaren 
Substanzen und hinter seinem Bewusstsein das reine Ich, 
oder gar hinter dem Vielen das Eine, welches nicht 
vieles, und doch Alles ist, zu suchen. Soll er irgend 
mit Glück in diese YorsteUungsarten sich einlassen, dann 
gerade ist zu wünschen, dass er erst, seinen offenen 
Sinnen hingegeben, so lange fortgehen mag, bis er auf 
die elastische Stelle kommt, die den Metaphysiker fort- 
schnellt." 

Können wir für den Schüler nicht das Bewusstsein ^ ' . 

der philosophischen Einheit des Unterrichtsmaterials von ' J 
dem Unterrichte fordern, so müssen wir doch verlangen, /or/7 /xv^^ 
dass die psychologische Einheit gewahrt bleibe. Die ^f , ,' ' 
aus der Einheit des Unterrichtszweckes resultirende cen- , ' T *. 
trale Fassung der Persönlichkeit des Schülers bedingt, 
dass der Unterricht nichts biete, was sich geradezu ent- 
gegengesetzt ist, widerspricht und deshalb der Vereini- 
gung im Geiste des Schülers unübersteigliche Hindemisse 
eütgegenstellt. Es ist dies z. B. der Fall bei wissen- 
schaftlichen Hypothesen, überhaupt bei Sätzen, über 
welche die Wissenschaft selbst die Acten noch nicht 
geschlossen hat. Das Gleiche würde der Fall sein , wo 
in mehrfach geghederten Schulen ein Lehrer einen Ge-» 
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genstand anders anffasste oder deutete, als es ein an- 
derer Lehrer mit demselben Gegenstande dem Schüler 
gegenüber schon früher gethan hat. Am klarsten zu 
Tage ti'etend und am schädlichsten zugleich muss es 
sein, wenn solche verschiedene widersprechende Auffas- 
sungen auf dem ethischen Gebiete stattfinden und den 
Schüler in einen Widerspruch schleudern, der auf Leben 
und Handeln seinen Einfluss zu äussern, nicht verfeh- 
len wird. 

Wo aber auch das im Unten-ichte Gebotene nicht 
seiner Natur nach auseinander föllt und unvereint im 
Geiste des Schülers liegen bleibt, wo vielmehr eine Zu- 
sammenfassung möglich ist, da bedarf es dennoch be- 
sonderer Veranstaltungen, um dem Schtüer diese Zusam- 
menfassung zu ermöglichen, wenigstens zu erleichtem. 
Wo das nicht geschieht, wo man der organischen Kraft 
der Seele zu viel zumuthet, da werden sich später die 
Folgen dieser Vernachlässigung zeigen ; der Schüler wird 
von dem was er gelernt hat, nicht den rechten Gebrauch 
machen können, weil es ihm in Folge der mangelnden 
Associationen nicht schnell genug zu Gebote steht. 

Wie der Schüler nicht des Bewusstseins von der 
philosophischen Einheit der Untemchtsmaterie bedarf, 
so ist es auch nicht nöthig, dass er zum Bewusstsein 
der Einheit des Unterrichtszweckes gelange. Um so 
mehr muss aber der Lehrer dieses Bewusstsein haben 
und demgemäss ' seinen Unterricht einrichten. Der eine 
Zweck des Unterrichts ist die Erziehung. Nur ein 
Lehrer, der diesen Zweck verfolgt, verdient den Namen 
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eioes Pädagogen. Es wäre eine schlechte Empfehlung 
für eine Schule, wenn ihr nichts Anderes nachgerühmt 
werden könnte, als dass sie ihre Schüler zur Ueber- 
nahme von allerlei Aeratem, zur Ei'werbung des Lebens- 
unterhalts geschickt mache. Dass der Schüler in der 
Schule erzogen worden sei, das muss er später einmal, 
wenn auch nicht aussprechen, doch wenigstens fühlen 
können. In der Schule genügt es, wenn Eltern und 
Lehrer den erziehlichen Eiuflnss des Unterrichts gewah- 
ren, der Schüler wird sich desselben kaum oder nur sehr 
dunkel bewusst sein; noch weniger wird ihm einfallen, 
darin den einheitlicheu Zweck des Unterrichts zu finden. 

Wie hat es nun der Unterricht anzufangen, dass 
er, eingedenk seines einheitlichen Zweckes, auch die 
ünterrichtsmaterie in^ der Seele, .^iues Zögli ngs zu ein.er 
Einheit verbindet , zu einer Einheit nämlich, die sich 
später in ihren Wirkungen als ein Organismus bezeugt? 

Die einzig richtige Antwort auf diese Frage ist 
bereits oben gegeben, wo von den Kennzeichen eines 
Organismus die Rede war. Dieselben waren aber: das^ 
einheitliche Zusammenwirken mehr oder minder wesent- 
licher, in selbständiger Thätigkeit erfassbarer Functionen 
und die relativ-engste, resp. causale Bedingung der Func- , 
tionen jedes Organs durch die des andern. —^ 

Mit einer so allgemeinen Antwort ist freilich wenig 

« 

ausgerichtet und es gälte nun, dieselbe auf den Organis- 
mus des Unterrichts anzuwenden. 

Der Organismus des Unterrichts in der Volksschule 
ist ein anderer, als der in einem Gymnasium, einer 
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Realachnle n. s. w. Hier wie dort machen sich Lehr- 
gegenstände geltend^ die nicht allen Schulen gemeinsam 
zukommen, weil alle Tcrschiedene Bedürfnisse haben. 
Natdriich mnss die Volksschnle ans der Masse alles 
Lehibaren fnr ihren Unterricht auswählen. Der Mass- 
stab für diese Auswahl liegt in dem Begriffe der Bil- 
dung, die dem Schüler einer solchen Schule von Nöthen 
ist- Auf eine möglichst grosse Masse des Unterrichts- 
stoffes kann es hier eben so wenig ankommen, als bei 
der leiblichen Elmähmng auf die Masse der dargebotenen 
NahrungsmitteL Aus dem unennesslichen Schatze der 
Wissenschaft kann der Volksschule nur das zukonunen, 
was zu einer harmonischen Bildung ihrer Schüler gehört. 
In erster Reihe werden dabei naturlich diejenigen Bil- 
dungsmittel stehen, welche diesem Bedürfnisse unmittel- . 
bar dienen, während der Unterricht in den Formen und 
Zeichen, die gleichsam nur die Werkzeuge der Bildung 
sind, sich auf das wird beschränken müssen, was für 
das Verständniss der Sachen nicht enÜ)ehrt werden kann. 
Die Wissenschaft als solche gehört nidit in die 
Volksschule, wenn auch letztere nichts lehren darf, 
was mit den Resultaten wissenschaftlicher Forsdiungen 
nicht im Einklänge steht. Wie viel aber aus der Wis- 
senschaft ftir eine Volksschule auszuwählen sei, darüber 
entscheidet das jedesmalige Bedüifniss. Ein anderes 
ist dasselbe für eine achtkiassige Büi^rschnle, ein an- 
deres für eine zweiklassige Dorfschule. Ja selbst durch 
verschiedene äussere Verhältnisse wird das Bedttrfniss 
modifidrt und man wird nie mit Recht behaupten können, 
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einen Lehrplan aufgestellt zu haben, der für alle Bürger- 
schulen oder alle Dorfschulen auch nur eines Landes 
passe. 

Uebertriebene Gründliehkeit ist, wie in jeder Schule, 
so ganz besonders in der Volksschule sehr am unrechten 
Orte. Irren würde man auch, wenn man mit den preus- 
sischen Regulativen ein volles Yerständniss für die 
Grenze halten wollte, bis zu der sich der Umfang des 
Unterrichtsmaterials in einer Volksschule zu erstrecken 
habe, denn es giebt wohl manches, was dem Schüler 
einer solchen Schule auch zum vollen Verständniss ge- 
bracHt werden könnte, ohne dass es jedoch in den 
Kreis der ihm nöthigen Bildung passte. 

Eben so wenig sicher lässt sich der Umfang des 
Unterrichtsstoffes bemessen nach dem Satze, dass nicht 
mehr Kenntnisse gegeben^ werden sollen,, als sich deren 
zum Können und zu selbständiger Fertigkeit erheben 
lassen, wenn man unter diesem Können, unter dieser 
selbständigen Fertigkeit nicht mehr versteht, als ein 
mechanisches Auswendigwissen, das seine Lection ab- 
schnurrt, wie ein gelöster Wecker an einer Uhr die 
seinige, das, um ein paar Beispiele anzuführen ^ einen 
Liedervers nur dann herzusagen weiss, wenn man ihm 
den Anfang desselben vorsagt, das ein Exempel nur 
zu rechnen im Stande ist , weil es zu der Rechnungs- 
art gehört, die eben gerade im Unterrichte behandelt 
wird und deren. Ansatz jetzt gerade geläufig ist. 

Aus einer so falschen Auffassung des Könnens und 

der Fertigkeit folgen Erscheinungen wie die, dass ein 

5* 
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Kind irgend eine religiöse Wahrheit nidit mit einem 
Bibelsprache zu belegen weiss, obgleich es den Spruch, 
wenn man ihm den Anfang desselben vorsagt, reclit 
wohl hersagen kann; dass ein Schüler nicht weiss, ob 
bei seinem Exempel aus der Division der Brüche Nenner 
mit Nenner und Zähler mit Zähler oder ob „übers Krenz^^ 
mnltipücirt werden muss (und wie die unsinnigen Regeln 
heissen mögen, die immer noch nicht ausgestorben sind), 
obgleich der Schüler früher, als Hunderte solcher Exempel 
nach der gegebenen Schablone gerechnet wurden, keins 
derselben ungelöst gelassen hatte. 

SoU das Können, die Fertigkeit rechter Art sein, 
so muss die Kenntniss fortwährend zu freier Verwen- 
dung bereit liegen, jeder kleinste Theil der Kenntniss 
muss Glied einer Reihe sein, muss mit so vielen andern 
Theilen der Kenntniss in Verbindung gebracht worden 
sein, dass ein sicheres und rasches Reproduciren nach 
den psychologii^chen Gesetzen der Association mit Leich- 
tigkeit erfolgen kann. * 

Was solche Verbindungen in dem Gedankenkreise 
des Schülers nicht eingehen kann, liegt jenseit der Gren- 
zen des Unterrichtsstoffes und ist also von dem Unter- 
richte auszuschliessen. 

Man sollte nun meinen, eine möglichst grosse Be- 
schränkung des Unterrichtsstoffes müsste der Concen- 
tration, der vielfachen Verknüpfung des Unterrichtsstof- 
fes, der Wahrung der Einheit des Bewusstseins ausser- 
ordentlich förderlich sein; sie müsste also auch das 
geeignete Mittel sein zur Erreichung alles dessen, was 
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diejenigen anstrebten, die im Angesichte des sich immer 
mehrenden Unterrichtsstoffes nach Zurückführung des 
Unterrichts zur Einfachheit riefen. Wäre dem so, so 
müsste man denen Recht geben, die wir oben mit Chir- 
urgen von der Art des Dr. Eisenbart verglichen. Die 
Sachen stehen aber anders. Treffendes sagt darüber 
Zilier in seiner „Grundlegung zur Lehre vom erziehen- 
den Unterricht" (p. 405 f.) und es möge daher gestattet 
sein, die ganze Stelle hier anzuführen. „Auf jede der 
bezeichneten Weisen (nämlich der Beschränkung des 
Stoffes) gewinnt der Zögling an Concentration des Gei- 
stes, aber freilich auf Kosten der allgemeinen Bildung, 
die nicht einseitig sein kann und in einem gewissen 
Umfange gleichfalls eine nothwendige Bedingung des 
sittlich-religiösen Charakters ist. Dem Manne schadet 
wohl seine Einseitigkeit nicht mehr, sofern er schon 
zuvor die allgemeine Bildung gewonnen, und damit den 
Zugang zu jeder Art von Geistesbildung und Geistes- 
thätigkeit sich eröffiiet hat. Aber dem Knaben und 
Jüngling würde die Beschränkung und einseitige Richtung 
schaden, weil sie ihn hinderte, den freien, offnen Blick 
für Natur und Menschenwelt zu erwerben , ohne welchen 
der sittlich -religiöse Charakter nicht bestehen kann. 
Ja, der Zögling bedarf in jeder Zeitperiode einer Viel- 
heit von Bildungsmitteln, auch einer solchen, die nicht 
von dem individuellen Streben abhängig gemacht wird. 
Nur darf es nicht eine beliebige Vielheit, es muss eine 
ordinata varietas lectionum sein. Mit einem Worte: durch 
Beschränkung der Vielheit, die in der allgemeinen Bil- 
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düng liegt, und durch eine einseitige Richtung, die ihr 
gegeben w^d , würde wohl die Schwierigkeit der Concen- 
tration bei dem Zöglinge abnehmen, aber es würden 
andere Hindemisse für den erziehenden Unterricht ent- 
stehen. Die Aufgabe kann folglich nur die sein, die 
Einheit der Person mit der Vielheit des Unterrichtsstof- 
fes zu- verbinden , wobei es sich von selbst versteht, dass 
jene Einheit, soweit das Viele unter einander' verschie- 
den ist, jedoch sich nicht gänzlich ausschliesst , nicht 
ein Identisches, sondern bloss eine formale Einheit der 
Complexion sein kann , wenn die Sonderung des Vielen 
aufgehoben ist. Die Einheit besteht dann darin, dass 
das Viele, mit einander verschmolzen und verwebt. Eine, 
reihenfSrmig wohlgeordnete, vermöge des Ineinandergrei- 
fens aller Theile in innerem Znsammenhang stehende 
Vorstellungsmasse bildet, die sich in allen Verbindungen, 
worin das Viele steht, leicht und gleichsam in einem 
Zuge tiberschauen lässt , . und wobei jedes wegen der 
reihenförmigen Verbindung des Ganzen auf das andere 
hinweist und durch dieses hervorgehoben werden kann, 
wie es sein muss, damit die Person, vermöge der in 
sich selbst zurückgehenden Thätigkeit, welche ihr eigen 
ist, alles als das Ihrige und sich als dieselbe erkenne." 
Um durch den Unterricht zu dieser formalen Ein- 
heit der Complexion zu gelangefi, ist es nöthig, dass die 
> Geschlossenheit des Unterrichtsstoffes gewahrt werde. 
Es ist darunter zu verstehen die relative Vollständigkeit, 
die jeder Lehrgang besitzen muss. Jeder Lehrgegen- 
stand ist in dem grossen Organismus des Unterrichts 
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ein selbständig fassbares Organ. In seiner Kette darf 
kein wesentliches Glied fehlen, wenn seine Wirksamkeit 
an sich, so wie sein Einfluss auf die übngen Organe 
des Unterrichts nicht unmöglich gemacht werden soll. 

Durch die Geschlossenheit des für irgend einen 
Lehrgegenstand ausgewählten .Stoffes entgeht man zwei 
Uebelständen zugleich. Einmal wird dadurch eine üeber- 
fülle zwar interessanter, aber für das Ganze unwichtiger 
und den Gesammtüberblick erschwerender, die Herstel- 
lung der Einheit also hindernder Einzelheiten vermieden, 
für das andere ist es bei der Geschlossenheit des Stof- 
fes unmöglich, dass sich im späteren Verlaufe des Unter- 
richts Lücken in dem schon Behandelten zeigen, die 
ein Zurückgreifen und damit ein Zerreissen des Interes- 
ses nöthig machen würden. 

So wird z. B. der physikalische Unterricht einer 
hohem Stufe nicht in die Verlegenheit konunen können, 
die Kenntniss einer Eechnungsart, die zum Verstehen 
irgend eines physikalischen Gesetzes nöthig ist, erst 
dann zu vermitteln, wenn er ihrer bedarf, wenn der 
vorhergegangene Rechnenunterricht vollständig war. Ob- 
gleich nämlich nur eine relative Vollständigkeit in der 
Volksschule verlangt werden kann , dürfte doch ein Rech- 
nenunterricht, der diese Rechnungsart nicht gelehrt hätte, 
in dem vorerwähnten Falle unvollständig genannt wer- 
den, weil er nicht das geleistet hätte, was er als ein 
einzelnes Organ in Bezug auf den Gesammtorganismns 
des Unterrichts hätte leisten sollen. Wo das betreffende 
Kapitel der Physik nicht mit in den Lehrplan aufge- 
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nommeii wire, wurde auch der RechneDimtemcht nicht 
UDTollstaii^^ sein, wenn er jene Rechnungsart nicht 
gelehrt hatte; immer Yorausgesetzt, dass dieselbe auch 
sonst nirgend im Unterrichte als bekannt vorausgesetzt 
werden musste. 

Die Geschlossenheit oder relative Vollständigkeit 
des Unterrichtsstoffes würde aber wenig nützen und der 
betreffende Lehigegenstand würde ausser Stande sein, 
als selbständiges Oigan in den Gesammtoi^anismus ein- 
zugreifen, wenn daneben die Continuität des Unterrichts- 
stoffes nicht berücksichtigt werden sollte. Wo die ein- 
zelnen Theile eines Lehrgegenstandes abhängig von 
zufalligen Verknüpfangen mit andern Lehrgegenständen 
auftreten, da kann freilich von Continuität, wenigstens 
des einen Lehi^egenstandes nicht die Rede sein. 

Als Beispiel ftir diese zufälligen Verknüpfungen kann 
das oben mitgetheilte Beispiel aus Sehneirs Grundriss 
dienen. Oder ist es etwa mehr als eine zufällige Ver- 
knüpfung, wenn auf die am Montag besprochene Erzäh- 
lung von den drei Goldfischchen Dienstags in der Natiu*- 
kunde eine Betrachtung der Fische folgt? oder in wel- 
chem noth wendigen Zusammenhange steht eine Fabel, 
' welche das Thema vom Gehorsam und Ungehorsam illu- 
strirt mit der Naturgeschichte der Fische? 

Ja selbst wenn auf die Betrachtung der Fische eine 
Spradhstunde folgt, in welcher mit ,, Fisch" zusammen- 
gesetzte Wörter gebildet werden, ist dies eine rein zufäl- 
lige Verknüpfung. Der Einwand, dass bei einem sol- 
chen Verfahren das Kind nicht genöthigt werde, nach 
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dem Stnndenschlage sein Interesse einem andern Gegen- 
stande zuzuwenden , ist durchaus nicht stichhaltig. Wir 
meinen , dass das Interesse in beiden Stunden sehr ver- 
schiedenartigen Gegenständen zugewendet werden muss, 
in der ersten einem naturgeschichtlichen Gegenstande, 
in der zweiten dem grammatischen Begriffe der Wort- 
bildung. Haben aber diese beiden etwas mit einander 
gemein; so dass ein Interesse beiden entgegenkommen 
könnte?' 

Man glaube nun nicht, dass wir eine solche Ver- 
bindung in jedem Falle tadeln wollten. Wir wissen 
recht wohl, dass z. B. gerade die Verbindung , von der 
wir jetzt reden, nichts schaden, ja dass in den zu bil- 
denden Sätzen manches aus der ersten Stunde wieder- 
holt werden kann ; nur die Behauptung können wir nicht 
gelten lassen, dass das Interesse auf einen Gegenstand 
concentrirt und somit für Ooncentration des Unterrichts 
wie des Geistes durch diese Verbindung Sorge getragen 
sei. 

Dazu kommt ein anderer, nicht weniger wichtiger 
Umstand, nämlich der, dass durch jene zufälligen Ver- 
bindungen gerade das befördert wird, was sie verhindern 
sollei), nämlich die Zerstreuung des Interesses. Richten 
¥är nämlich den Blick statt auf ein Tagespensum ein- 
mal auf ein Jahrespensum. Zugegeben nun, die während 
der Unterrichtsstunden eines Tages behandelten Lehr- 
stoffe ständen in nothwendiger Beziehung zu einander 
und der Satz von der Einheit des Gegenstandes wäre 
für diesen Tag mehr als Phrase — wird sich denn nun 
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für jeden der nächsten und übrigen Tage des Schuljah- 
res in gleicher Weise ein Gegenstand finden lassen , der 
eine solche Einheit in der unterrichtlichen Behandlung 
gestattete? Welcher Lehrgegenstand soll denn dann bei 
der Auswahl die Aufeinanderfolge bestimmen? Vielleicht 
die biblische Geschichte? Betrachten wir ein Beispiel! 
Schnell schlägt vor, an die in der Realklasse zu behan- 
delnde Parabel von dem Hausvater, der am Morgen aus- 
ging, Arbeiter zu miethen in seinen Weinberg , als natur- 
kundlichen Unterrichtsstoff den Weinstock und den Wein- 
bau anzuschliessen. Er sagt: (Grundriss. p. 131.) „An 
der Reihe ist ein Abschnitt aus der Weltkunde, bez. 
Heimathskunde , die verschiedenen Beschäftigungen der 
Menschen, namentlich in der Natur und mit natllrlichen 
Dingen, beim Wald-, Feld-, Garten-, Wiesen- u. Bergbau. 
Wir' sprechen diesmal im Einzelnen von dem Wein- 
baue Als Hauptpunkt der Besprechung kommt 

erst der Weinstock als Pflanze an die Reihe." 

Nun, das ist recht schön und ein recht günstiges 
Zusammentreffen für Herrn Schnell, dass gerade dieses 
B^pitel an der Reihe ist. Für uns ist es dies in um 
so geringerem Grade, je weniger ynr diese — doch wie- 
derum zufällige — Verknüpfung für wichtig halten, je 
weniger wir uns von derselben einen besondem Vortheil 
für den Unterricht versprechen. Mag dem aber sein, 
wie ihm wolle. Wird sich denn das glückliche Zusam- 
mentreffen so weit erstrecken, dass, so lange das bezeich- 
nete Kapitel an der Reihe ist, auch jedesmal ein Reli- 
gionsstoff zur Behandlung vorliegt, mit dem sich das 
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betreffende Kapitel in Yerbindnng setzen lässt? Und 
wenn das nicht der Fall ist, — wo bleibt dann die von 
Schnell angestrebte Concentration? 

Es leuchtet ein, wie ein Lehi^egenstand sich in 
ein wirres Durcheinander kleinster Abschnittcheu auflö- 
sen muss, wenn seine einzelnen Theile in der Reihen- 
folge behandelt werden sollen, wie sie gerade zu den 
einzelnen Theilen eines andern Lehrgegenstandes in 
irgend welcher Beziehung stehen. 

Die Forderung der Continuität des Unterrichtsge-I 
genstandes erstreckt sich aber, wie auf sein Ganzes, soj 
auch auf seine in einzelnen Stunden behandelten Theile. 

Der Gedankengang soll nicht ohne Noth unterbrochen 
werden, wie das z. B. geschehen würde durch eingefloch- , 
tene Spässe oder durch Untersuchung und Bestrafung 
eines während der Stunde begangenen Unrechts. Die 
erstem unterlässt man besser ganz , sofern sie eben nur 
etwas Fremdartiges, an den Lehrstoff Angeleimtes, nicht 
aber eine, auch im Unterrichte wohl gestattete Ver- 
klärung des Lehrstoffs im Lichte des Humors sind; die 
letzteren wird man besser ans Ende der Stunde ver- 
schieben. 

Ebenso wenig würde es sich rechtfertigen lassen, 
wenn ein Lehrer, um etwa der Langeweile vorzubeu- 
gen, etwas Neues in einer Stunde voraus nimmt und 
damit die gesunkene Theilnahme der Schüler am Unter- 
richte wieder auffrischen will. Auch dadurch wird die 
Continuität des Unterrichtsstoffes beeinträchtigt, die Rei- 
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\ henbildung in der Seele des Schülers , die Bedingung 
l einer schnellen Erinnerung, eines sofort zur Verwendung 
und Nutzbarmachung bereit stehenden Wissens, wird 
dadurch gehemmt und erschwert. 

Herbart warnt vor solchem Gebahren, wenn er (Wer- 
ke X, 106.) sagt: „Nur hüte man sich, das Interesse 
zu zerstreuen! Dies geschieht unfehlbar durch Alles, 
was der Continuität der Arbeit schadet. Sie muss so 
geartet sein , dass sie ihre nöthige Abwechslung im eig- 
nen Reichthume mit sich führt; niemals aber darf sie, 
dem Wechsel zu Liebe, in eine Ehapsodie ohne Ziel 
auseinanderfallen. ' ' 

Es könnte uns nun hier entgegengehalten werden, 
dass das Interesse um so mehr zerstreut werde ^ dass 
die Arbeit des Unterrichts um so mehr in eine Rhap- 
sodie ohne Ziel auseinanderfalle, wenn jeder Lehrgegen- 
stand als selbständiges Organ behandelt werden soll, wenn 
an ein und demselben Schultage mehrere Lehrgegenstände 
nebeneinander den Schüler beschäftigen. Ist uns aber oben 
der Nachweis gelungen, dass die Meinung, man könne 
einen Schüler während eines Schultages mit einem ein- 
zigen Gegenstande beschäftigen und das Interesse könne 
während aller Stunden dasselbe sein, auf einer Täuschung 
beruht, so kann es sich jetzt nur noch um folgende 
zwei Fragen handeln: Soll man den Schüler nöthigen, 
sein Interesse an ein und demselben Schultage verschie* 
^denen Gegenständen zuzuwenden und dabei die Unter- 
richtsgegenstände in ihren Rechten als selbständige 
Organe ungekränkt lassen? oder: Soll man den Schüler 
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zu jenem Wechsel des Interesses zwingen und dabei, 
zufalligen Verknüpfungen nachgehend, die Contiuuität 
der einzehien Zweige des Unterrichts aus den Augen 
setzen ? 

Jedesfalls ist das erstere das minder gefahrvolle. 
Und dazu kommt, dass die Gefahren, die es immer noch 
hat, auf ein Minimum beschränkt werden können. Es 
giebt dazu zwei Wege. Der eine wäre ein ziemlich 
radicaler; der nämlich: An jedem Schultage nur einen 
Lehrgegenstand zu behandeln, z. B. nur Geschichte oder 
nur Kechnen u. s. w. Derselbe dürfte aber aus psy- 
chologischen Gründen zu verwerfen sein und der Ge- 
fahren mehr mit sich fähren, als er beseitigte. 

Auf den zweiten haben schon Viele aufmerksam 
gemacht und manche haben ihn bereits mit Glück be- 
treten. Hören wir von den ersteren eine ältere Stimme. 
Herbart sagt (Werke X, 106): „Die erfahrensten Päda- 
gogen scheinen nicht die Wirkung einer Lehrart zu 
kennen, welche dem gleichförmigen Zuge des näm- 
lichen Interesses unausgesetzt nachfolgt. Woher sonst 
auch die zerrissene Stundenordnung in den meisten Lec- 
tionscatalogen ? Man sollte doch wissen, dass unter allen 
äusseren Bedingungen eines eindringlichen Unterrichtes' 
diese die erste und unerlässlichste ist: dem nämlichen 
Studium täglich eine Lehrstunde zu widmen." 

Man sieht, wie Herbart dem Auseinanderfallen des 
Unterrichts in eine Rhapsodie ohne ^iel nicht durch 
eine bis in's Extrem getriebene Zusammenfassung vor- 
zubeugen suchte. Täglich eine Stunde dem Lehrgegen- 
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Stande zu widmen, war ihm genügend. Ganz das Gleiche 
fordert auch Ziller, wenn er (Grundlegung, p. 414) sagt: 
„Es mag wohl auch nothwendig sein, dass der Unter- 
richt die neuen Vorstellungen, zu denen er den Zögling 
veranlasst, gleich anfangs so viel als möglich in zu- 
sammenhängenden, dicht gedrängten Massen erzeugt, 
damit sie eher in Ein Bewusstsein zusammenkommen, 
weshalb er namentlich nicht zu viel heterogene Lectionen 
in derselben Zeitperiode enthalten darf." 

Diese Forderung ist wesentlich verschieden von 
dem Paradoxon des Ratichius : „Nicht mehr denn einer- 
lei auf einmal!" welches unsem oben nicht vorgeschla- 
genen, sondern nur erwähnten ersten Weg bis zu einer 
jedem denkenden Pädagogen Schwindel erregenden Höhe 
treibt. Allerdings soll nach Herbart mehreres neben 
einander getrieben werden, aber zwischen den Unterrichts- 
stunden in ein und demselben Fache sollen nicht Zeit- 
räume von drei bis vier, oder gar acht Tagen liegen, sodass 
einem Lehrgegen stände wöchentlich nur zwei oder nur 
eine Stunde gewidmet würden. Wird aber dies ange- 
nommen, so muss ein anderer Satz auch angenom- 
men werden, nämlich der: Eins nach dem Andern! 
das will sagen: Es können nicht alle Unterrichtsgegen- 
stände zu gleicher Zeit betrieben werden, eines muss 
vor dem andern zurücktreten, muss auf den andern 
warten. Auf diese Weise erlangt einer zu gewisser 
Zeit das Uebergewicht, es wird ihm das meiste Interesse 
zugewendet und wenn er auch nicht jeden Tag allein 
und ohne Unterbrechung tractirt wird, so wird er 
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doch ein Semester, oder ein Jahr lang vorzugsweise, 
wenigstens täglich tractirt. 

Schon oben ist erwähnt, wie auch dieser Vorschlag 
durchaus nichts Neues, wie er bereits im modernen Ge- 
sammtgymnasium zu Leipzig seit einer Reihe von Jah- 
ren durchgefilhrt worden ist. Nahe gekommen waren 
diesem Vorschlage bereits Pädagogen des vorigen Jahr- 
hunderts. So sagt z. B. F. A. Wolf, dass er ein län- 
geres Verweilen bei ein und demselben Gegenstande, 
die Nöthigung, längere Zeit immer nur einerlei zu ;trei- 
ben, wie sie sich auch ihm selbst zu mehreren Malen 
aufgedrängt hatte, für die Jugend durchaus nicht un- 
erspriesslich finde, (cf. Arnold, 1. c. I, 19.) 

Die SchnelFsche Eintheilung in Grund-, Sprach-, 
Real- und Religions-Klasse wurzelt in derselben Ueber- 
zeugung. Auch Ziller spricht in seiner „Grundlegung" 
von dem Vorherrschenlassen irgend eines Lehrgegen- 
standes in gewissen Klassen. Wenn er aber für die Kin- 
dergartenstufe die epische Fabel, für das erste Elemen- 
tarschuljahr das epische Märchen, für das zweite Schul- 
jahr die Erzählung von Robinson als concentrirenden 
Mittelpunkt hinstellt und dem ähnlich auch in hohem 
Schulen von einer Odyssee-, Herodot-, Anabasis-, Li- 
viusstufe u. s. w. spricht, so liegt das, wenigstens so 
weit es die Volksschule triflt, so weit ab von dem Wege 
der jetzt gewöhnlichen Praxis, dass wir hier von einem 
Eingehen auf diese Vorschläge absehen müssen. Keines- 
wegs soll damit gesagt sein, dass wir schon jetzt ein 
für allemal diese Vorschläge als nicht annehmbar zurück- 
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weisen zu müssen glaubten, vielmehr meinen wir, dass 
zu einem abschliessenden ürtheile des Materials noch 
nicht genug voriiegt , dass vor allen Dingen dafür die 
weitere Begründung und Ausführung der Ziller'schen 
Ansichten in der Fortsetzung seiner Grundlegung, so 
wie die praktischen Resultate in der Ziller'schen Uebungs- 
schule und in dem ebenfalls nach ^Uers Grundsätzen 
eingerichteten Institute des Dir. Barth in Leipzig abzu- 
warten seien. 

Ein nach dem Grundsatze, demselben Studium täg- 
lich eine Lehrstunde zu widmen, eingerichteter Unterricht 
entspricht auch am meisten den Forderungen, welchen 
die Psychologie an einen Unterricht stellen muss, der 
die Aufmerksamkeit ohne Zwang fesseln soll. Fragen 
wir doch einen Erwachsenen, wie lange es ihm gelingen 
will, seine Aufmerksamkeit unausgesetzt einem Gegen- 
stande zuzuwenden! Und der Volksschullehrer hat 
Kinder vor sich, Kinder, bei denen eine volle Stunde 
gewiss hinreichend ist, die Aufmerksamkeit für einen 
Gegenstand zu erschöpfen. Der Lehrer kann zwar 
längere Aufmerksamkeit erzwingen; aber wird eine so 
erzwungene Aufmerksamkeit wahrhaft fruchtbar sein? 

Ja, selbst in der einen Stunde, die dem Lehrgegen- 
stande tägUch gewidmet ist, wird der Lehrer sich hüten 
müssen, die Kinder mit einer solchen Fülle von Details 
i^v^'yXAJ^(^^ des LehrstoflTes zu überschütten, die den freien Ueber- 
'1^1 ;l blick hindern, die Zusammenfassung in eine Einheit 

'''^'»* * erschweren oder unmöglich machen würde. Ebensosehr 

wie vor der Ueberfülle des Details hat sich der Lehrer 
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auB demselben Grande vor einer unnöthigen, das Ein- 
zelne allzusehr auseinander ziehenden Breite zu hüten. 
In diese Versuchung kommt der Lehrer leicht bei dem 
an sich ganz richtigen und die Gonceiltration des Unter- 
richts, wie des Geistes gleich sehr befördernden Be- 
streben, den unter den Lehrgegenständen stattfindenden 
Beziehungen und Verknüpfungen nachzugehen. Wir 
reden hier nicht mehr von den ungehörigen, an den 
Haaren herbeigezogenen Verbindungen. Aber auch bei 
denen 7 die für die Concentration wirklich wichtig und 
iiöthig sind, kann des Guten leicht zu viel geschehen. 
Die Grundidee wird dann erdrückt. Nebensächliches 
tritt in eine falsche Stellung zur Hauptsache und was 
auf der einen Seite gut gemacht wurde, wird auf der 
andern verdorben. 

Ein Beispiel wird dies verdeutlichen. Es muss L^h^LLll^fLJ^ 
nattlrlich eins der ersten Bestreben eines concentriren- v W / « / / 
den Unterrichts sein, auf die Identität von Personen ^^J^^'^tVl 1^ 
und Dingen, die in verschiedenen Unterrichtsfächern A^KtW ••''-' ^^^'* 
vorkonunen, aufmerksam zu machen, so z. B. auf die ii/^fiiJ)MJiM 
Identität des Cyrus in der persischen und jüdischen |^ //{,- ^.M^'/^., 
Geschichte. Wollte aber ein Lehrer in der biblischen ^Ji\ {• IJLU 
Geschichte bei der Rückkehr der Juden aus dem Exil, tj .^ J ^f^ ki 
um auf diese Identität aufmerksam zu machen, die ganze <;"'"' .' j 
Jugendgeschichte des Cyrus, seine sämmtlichen Kriege '*' ^^f4'")^ \^ 
u. s. w. wiederholen oder gar erst erzählen, so würde ^^w.^ K^A [ .^ ,.X^ 
er viel zu viel, thun und die Zusammenfassung der ui%wM 
Geschichte des jüdischen Volkes in eine Einheit würde er- • « 
Schwert, für manchen Schüler unmöglich geworden sein. 

6 
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Ein anderes ist es, wo Parallelen gezogen werden 
sollen, z. B. zwischen den griechischen und deutschen 
Befreiungskämpfen. Hier wird sich ein Eingehen in 
die Details beider Kämpfe nöthig machen, wenn über- 
haupt der Nutzen, den das Ziehen dieser Parallele zu 
schaffen vermag, nicht illusorisch bleiben soll. Voraus- 
gesetzt muss also werden , dass die Details beider Käm- 
pfe schon bekannt sind und dass sie hier in der Form 
der Wiederholung auftreten. 

Ueberhaupt wird Wiederholung die passendste Form 
sein, unter welcher ein Gegenstand mit dem andern in 
Beziehung gesetzt wird. Wo erst lange und zeitrau- 
bende Belehrungen über die hereinzuziehenden Gegen- 
stände angestellt werden sollen, da bleibe man lieber 
bei der Sache und verschiebe solche Belehrungen auf 
eine passendere Zeit und an einen passenderen Ort. 
Sie würden in solchem Falle zu sehr das Interesse von 
dem Hauptgegenstande ablenken. 

Daneben sind Wiederholungen auch das einzige 
Mittel, den nach und nach in zeitlichen Zwischenräu- 
men von der kindlichen Seele aufgenommenen Unter- 
richtsgegenstand als ein Ganzes aufzufassen. 

Wie der Wanderer eine Gegend , die er vorher nach 
allen Richtungen durchwandert, gern noch einmal von 
der Spitze eines Berges überschaut, wie er erst, nach- 
dem dies geschehen, ein -recht deutliches Bild, weil 
einen Gesammtüberblick und Gesammteindruck, von ihr 
in der Seele trägt, so überschaut auch der Schüler am 
Ende des Semesters oder des Schuljahres gern noch 
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einmal das Gebiet, das er, vielleicht nach Ueberwindung 
mancher Hindemisse, in einzelnen Standen durchwandert 
hat nnd solche Gesammtübersichten sind nm so werth- 
voller, je öfter sie geboten werden. Es ist nicht nöthig, 
mit einer solchen zu warten, bis der Unterrichtsgegeu- 
stand abgeschlossen ist. Ein Blick von einem hohen 
Bei^e auf eine Gegend, von der man schon einzelne 
Theile durch Blicke von niedrigem Hügeln zu Gesammt- 
bildem vereinigt hat , ist belehrender und giebt ein kla- 
reres Bild , weil er der Zusammenfassung nicht so viele 
Einzelheiten mehr bietet, weil er nur kleinere Gesanmit- 
bilder zu einem grossen zusammen zu fassen hat. Eben- 
so wird ein Schüler bei einer General -Wiederholung 
die Gesammtbilder, die sich bei vorhergegangenen Wie- 
derholungen einzelner Gebiete oder Theile des Lehrge- 
genstandes gebildet haben , leichter in ein grosses Ganze 
zusanmienfassen , als wenn er dasselbe mit lauter Ein- 
zelvorstellungen thuu soll. 

Solche Zusammenfassungen müssen schon auf der 
untersten Stufe des Unterrichts ihren Platz Hnden. 
Wenn wir wollen , dass der Unterricht in coucentrischen 
Kreisen ertheilt werde, dass also derselbe Weg mehr 
als einmal gemacht werde, dass aber bei jedem Male 
der Bück freier und weiter sich hinaus lenke in das 
Land, das zu beiden Seiten des Weges liegt, oder wenn 
— mit andern Worten — die erste Stufe ein Kreis ist, 
der auf der zweiten erweitert wird und in den nun bei 
dieser Erweiterang eine Menge neuer Einzelheiten auf- 
genommen werden, so ist ja damit ^e Zusammenfassung 
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des Vielen in eine Einheit schon wesentlich erleichtert. 
Das wenige Material, das auf der ersten Stufe gegeben 
wird, muss doch in gewissem Sinne das Ganze des ünter- 
richtsgegenstandes bereits repräsentiren, nur nicht etwa 
in dem Sinne, der freilich in der Pädagogik, auch in 
der der Neuzeit noch nicht unerhört ist, dass auf der 
ersten Stufe das System gegeben wird, welches gleich- 
sam die Schubfacher vorstellt, in die später die einzel- 
nen Notizen und Notizchen gelegt werden sollen. 

Wir dürfen hier in Bezug auf den Unterricht in 
concentrischen Kreisen nochmals auf die oben angeführ- 
ten Lehrbücher hinweisen, die wenigstens dem Wesen 
nach ganz den von uns gemachten Anforderungen ent- 
sprechen, wenn wir auch im Einzelnen dies oder jenes 
anders wünschen würden. Doch — das ist ja schon 
oben gesagt — die Ausführung wird bei gleichen Grund- 
sätzen immer eine verschiedene sein können und thö- 
richt wäre es, einen Lehrgang für alle Unterrichtszweige 
aufstellen zu wollen, der unsem Forderungen in Betreff 
der Concentration in der Art entspräche, dass er sich 
überall und unter allen Umständen durchführen liesse. 
Dankenswerth werden solche Lehrgänge immer bleiben 
und es wäre zu wünschen, dass wir nicht nur mehr 
dergleichen für einzelne Lehrfächer, sondern hauptsäch- 
lich auch einige das ganze Gebiet des Unterrichts um- 
fassende hätten, bindend aber unter jeder Bedingung 
können sie für keinen Lehrer sein.*) 

*) Das Vorstehende war schon geschrieben, als uns die 
zweite Lieferung von Zillers „Grundlegung" zuging, in welcher 
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Haben wir bisher hauptsächlich geredet von der 
Concentration des Unterrichtsstoffes, soweit sie der Or- 
ganismus des Unteirichts gestattet, so sie nun auch 
noch ein Wort über die Concentration der Kisift gesagt, 
die dem Unterrichtsstoffe beiwohnt und die stets auf 
den einen Zweck hingelenkt werden soll, den wir oben 
kennen gelernt haben« Freilich lässt sich beides in der 

es p. 407 heisst : ,,Jedenfalls sieht man, dass die Concentration 
mit concentrischen Kreisen nichts gemein hat." Wir wollen 
diesen Satz gern anterschreiben , wenn sein Sinn der ist, dass 
das Unterrichten in concentrischen Kreisen noch nicht gleich- 
bedeutend sei mit Concentration des Unterrichts. Will aber 
Herr Prof. Ziller den Ausdruck „ concentrische Kreise" über- 
haupt nicht auf den Unterricht angewendet wissen, so besteht 
zwischen ihm und dem Verfasser dieses nur eine Verschieden- 
heit des Ausdruckes , nicht der Meinung. Der Ausdruck „in con- 
centrischen Kreisen" kann allerdings hier nur bildlich gemeint 
sein und leicht Missdeutungen erfahren. Dasselbe ist aber mit 
dem Ausdrucke „ Concentration " der Fall und der erste Theil 
dieser Arbeit hat auf die argen Missdeutungen des nur bild- 
lichen Ausdruckes aufmerksam gemacht. Dass Herr Prof. Ziller 
aber dasselbe fordert , was wir unter concentrischen Kreisen ver- 
stehen , ergiebt sich aus seinen eigenen Worten (Grdlegg. p. 406) : 
,, Wird die Einheit des Bewusstseins auch dadurch gewahrt, 
dass der Unterricht immer erst ^uf der Grundlage einer geivon- 
nenen Einheit neue Kreise zieht, das Neue aber gleichfalls mit 
dem Alten in Zusammenhang bringt, so kann das Viele in dem 
Masse, als es eins geworden ist, vereint wirken, indem aus der 
Verschmelzung und reihenfbrmigen Verbindung der einzelnen 
Kräfte eine mehr oder weniger vollkommene Totalkraft entsteht, 
und daraus muss sich dann der grössere Totaleffect ergeben, 
der aller Concentration des Geistes im Gegensatz zu dessen Zer- 
splitterung eigen ist." 
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Wkklidikeit dnrcluois nicht so aofleiiiander halten, wie 
wnr es hier der Uebernditiichkeit wegen thnn; denn 
wenn wir Ton einem Eünflnsae reden, den der Unt^- 
licht snf ds8 gesammte Leben und Handehi des Zög- 
hngs soBoben soll, so müssen wir sogleidi hinznsetzen, 
dsss dieser Einflnss dnrehaos ein wechselseitiger ist 
nnd dass anch der Unterricht selbst wieder etwas von 
diesem Einflösse spfiren wird. Jedesfalis will und soll 
aber der Unterricht mehr bewirken, als die sogenannte 
formale Bildung. 

Sehr wahr sagt einmal Schiller: „Nicht genug, 
dass alle Aufklärung des Verstandes nur in sofern Ach- 
tung verdient, als sie auf den Charakter zurtlckfliesst, 
sie geht auch gewissennassen von dem Charakter aus, 
weil der Weg zu dem Kopfe durch das Herz geöffiiet 
werden muss. Ausbildung des Empfindungsvermögens 
ist also das dringende Bedtirfniss der Zeit, nicht blos 
weil sie ein Mittel ist, die verbesserte Einsicht für das 
Leben wirksam zu machen, sondern selbst darum, weil 
sie zur Verbesserung der Einsicht erweckt." 

Soll der Unterricht bewirken, was mit ihm bezweckt 
wird, nämlieh Bildung und zwar harmonische Bildung, 
so darf nicht seine intellectuelle Seite allein in Betracht 
gezogen werden, vielmehr muss man auch das Wollen 
und Empfinden berücksichtigen. Das Können, wie es 
eine Concentration anstrebt, die den Organismus des 
Unterrichts sich unterordnet, ist nichts als Dressur ; da- 
neben aber giebt es auch ein Können, das sich auf das 
freie Wollen gründet. „Wo ein freies Wollen ist, da 
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findet sich auch ^in Können." (Wiese, Bildung des 
Willens, p. 15.) Damit nun das Wissen in ein Wollen 
übergehe, muss das Gelernte auch empfunden werden^ 
und so sorgt der Unterricht für die Gemüthsbildung, 
indem er eine richtige Werthschätzung der Dinge in 
der Seele des Zöglings anbahnt und möglich macht, weil 
nur dann das Gemüth in Wahrheit 'gebildet ist, wenn 
die Intensität seiner Erregungen dem wahren Werthe 
der Dinge entspricht. 

Wo ein Unterricht nicht in einer harmonischen 
Ausbildung aller dieser Kräfte seine Aufgabe sucht, wo 
er nicht sein höchstes und einziges Ziel in der Ausbil- 
dung des Charakters, der ganzen Persönlichkeit findet, 
da hat er, um ein Gleichniss des Plutarch hier anzu- 
wenden, den Menschen nicht für einen Brennstoff an- 
gesehen, der eines Zunders bedarf, sondern als ein Ge- 
fäss, das nur gefüllt werden soll ; da muss der Schüler, 
wie Plutarch weiter sagt, einem Menschen gleichen, der 
bei seinem Nachbar Feuer holen will, aber nichts weiter 
erreioht, als dass er bei diesem sitzen bleiben und sich 
wärmen darf, der, wie die Röthe von einer Flamme, 
nur den Schein der Gelehrsamkeit annimmt, während 
der innere Rost der Seele unausgeglüht und die innere 
Finstemiss unvertrieben bleibt. 

Vielwisserei giebt, wie unser Mßtto sagt, noch keine 
Bildung. Sei der Kopf noch so gelehrt, wenn das 
Herz öde und leer gelassen wird, so ist die Bildung 
nur eine halbe, folglich keine. Harmonie und Bildung 
aber, bei der die innig unter einander verflochtenen 
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Vorstellungen, Gefühle und Bestrebungen eine Macht 
bilden, die das gesammte Innere des Menschen beherrscht 
und in seinem ganzen Thun und Handeln sich energisch 
äussert, ist anerkannt das Höchste, was der Unterricht 
erstreben kann. Wäre sie nicht noch immer so selten, 
wir würden nicht mit so gerechtem Staunen zu Männern 
emporblicken, die wie Göthe, Fichte, F. A. Wolf leben- 
dige Beispiele solcher harmonischen Bildung sind; und 
bei genauer üeberlegung klingt es gar nicht mehr so 
überraschend, wie es für den ersten Augenblick scheint, 
wenn Göthe einmal sagt, er getraue sich, an einem 
einzigen Schriftsteller, wie dem Schweizer Chronisten 
Tschudi, einen ganzen Menschen heranzubilden. War doch 
dieser Schriftsteller selbst in der That ein ganzer Mensch. 
Die Arbeit aber, die an eine solche harmonische 
Ausbildung gesetzt sein will, darf man nicht der Seele 
des Zöglings allein überlassen, denn nicht alle Zöglinge 
sind so starke Geister, wie F. A. Wolf, dessen Unterrichts- 
gang mit wenigen Ausnahmen ein sehr mangelhafter war 
und von dem, obgleich er recht eigentlich ein Autodi- 
dakt war, yamhagen (Verm. Schriften IV, 418) doch 
rühmen konnte, dass es die hohe Eigenthümlichkeit 
seiner vollständigen, in alle Bezüge seines Lebens ge- 
drungenen, gleichmässig nach allen Richtungen seines 
WoUens und Thuns belebten, ununterbrochenen Geistes- 
bildung war, die ihn auszeichnete, und aus der die 
grosse Geistesgegenwart, die grosse Ueberlegenheit folgte, 
mit welchen er allen Begegnissen des geistigen Lebens- 
verkehrs gegenüberstand, sie prüfend aufnahm, mit 
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treffendem Urtheil an ihren Platz stellte und mit geist- 
reichen Zügen festhielt oder entliess. 

Dass das Wollen und Handeln seine letzte Wurzel 
in dem Gedankenkreise des Menschen hat, sagt schon 
das Sprichwort : Ignoti nuUa cupido ! Der Gedankenkreis 
enthält, wie Herbart (Werke X, 129) sagt, denVorrath 
dessen, was durch die Stufen des Interesse zur Begeh- 
rung und dann durchs Handeln zum Wollen aufsteigen 
kann. Er enthält aber noch überdies den Vorrath zu 
allem Maschinenwerk der Klugheit, ihm gehören die 
Kenntnisse und die Umsicht, ohne welche der Mensch 
seine Zwecke nicht durch Mittel verfolgen kann. Hat 
der Unterricht nun einerseits für Reichthum an solchem 
Material zu sorgen, so liegt ihm auch andrerseits die 
Pflicht ob, eine Beherrschung dieses Materials zu er- 
möglichen, die, gestützt auf die vielfachen lebendigen 
Beziehungen und Verknüpfungen unter denselben, in 
einer freien, schnellen und urtheilsvollen Verwendung 
des gewonnenen geistigen Eigenthums besteht und die 
Gramer in der Eingangs dieser Arbeit citirten Stelle 
mit Recht als das Kennzeichen einer Bildung betrachtet 
bei der Denken und Wollen im innersten Lebenscenbrum 
der Persönlichkeit zusammenfliessen. 

Reichthum , Tiefe und Wahrheit dieser Bildung, die 
sich darin zeigen, dass das gewonnene geistige Eigen- 
thum von der grössten Manchfaltigkeit , mit den Bedürf- 
nissen und innersten Grundlagen des Geistes aufs innig- 
ste verknüpft und mit dem eigensten Wesen desselben 
im Einklänge stehend ist, können nur dadurch gewon- 
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nen werden, dass der Unterricht sich aufs engste ans 
Leben anschliesst. 

' Wie dne kunstreiche Maschine demjenigen nichts 
nützt, der die Knnstgriffe, die zu ihrer Handhabung 
gehören, nicht kennt, so vermag auch ein noch so rei- 
cher Gedankenkreis keinen Einfluss auf Leben und Han- 
deln des Menschen auszuüben , wenn ihm die Handhaben 
fehlen, an denen er eingreifen kann. Es ist .recht leicht 
zu sagen, in den Versuchungen, die im Leben an den 
Menschen herantreten, vermag das Wort Gottes dem 
Guten die Oberhand zu verschaffen, dieser oder jener 
Spruch vermag diese oder jene Versuchung zurückzu- 
schlagen, wie der Heiland selbst mit dem zweischneidi- 
gen Schwerte des Wortes Gottes den Versucher über- 
wand. Aber ist denn damit , dass der betreffende Spruch 
gelernt und behalten wird, auch schon die Gewissheit 
gegeben, dass er in dem Falle, wo er nöthig wird, 
auch seine Anwendung findet? 

Auch die Anwendung des Gelernten will gelernt 
sein , auch hier macht die üebung erst den Meister und 
gerade daraus , dass diese Uebung so oft versäumt wird , 
erklärt sich, dass der Unterricht so oft ohne jeden 
wahrnehmbaren Einfluss aufs Leben bleibt. Die Uebung, 
die nichts als das anstosslose Auswendigwissen des Ge- 
lernten bezweckt, bei dem das Gelernte eben etwas 
Auswendiges, nur Angelerntes bleibt, reicht freilich für 
so weite Zwecke, wie wir sie hier vor uns sehen, nicht 
aus. Das Gelernte muss vielmehr ein inwendig Erleb- 
tes sein und schon während der Schulzeit so oft als 
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möglich, 80 weil es die eugeii Kreise, in denen der 
Zögling sich bewegt, gestatten, angewendet werden. 

Eine Vorbereitung dieses Anwendeus ist es, wenn 
das Gelernte, d. h. das in der Schule durch den Unter- 
richt gewonnene neue geistige Eigeuthum in die engste 
Verbindung gesetzt wird mit dem, was das Kind ohne 
Zuthuu des Unterrichts , in seiner Umgebung ausserhalb 
der Schule, durch die Erfahrung lernt. Dieses, von 
dem das Kind ja einen guten Theil bereits gelernt hat, 
ehe es noch die Schule besucht, so zu bearbeiten, dass 
es zur Auf- und Hinzunahme des im Unterrichte zu 
Lernenden geschickt wird, dass Erfahrung und Unter- 
richt die richtige, ihnen gebührende Stellung zu einan- 
der einnehmen, ist die Aufgabe des analytischen Unter- 
richts, der dem synthetischen voraufgehen und dennoch 
durch die ganze Schulzeit hindurch fortgesetzt werden 
muss, weil immer neues Material dem kindlichen Gfeiiste 
durch die Erfahrmig zugeführt wird , dessen Einordnung 
in den Gesammtumfang des Wissens nur bei starken 
Geistern der Kindesseele ohne Nachtheil für die allge- 
meine Bildung allein überlassen werden könnte. 

Ebenso nöthig ist femer die stete Rücksichtnahme 
des Unterrichts auf die Ereignisse im häuslichen, staat- 
lichen, religiösen Leben. Ein Unglück im Hause, in 
der Gemeinde , ein nationales oder kirchliches Fest kann 
und soll der Schule eine willkommene Gelegenheit sein, 
den Unterricht lebendig und fruchtbar, den Zusammen- 
hang des Gelernten mit dem Leben eindringlich fühl- 
bar zu machen. Was uns bei dem Unglücke zum Tröste, 
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bei dem nationalen Feste zur Erhebung gereichen muss, 
auf welchen Punkt unser nacheiferndes Streben, unser 
selbstthätiges Eingreifen gerichtet sein soll, das kann 
schon dem Kinde zum Bewusstsein konunen , ohne dass 
es dadurch aus seiner kindlichen Sphäre herausgehoben 
und in das ihm unnatürliche Verhältniss eines Erwach- 
senen hinaufgeschraubt wird. 

Dieser Anschluss an das Leben ist das letzte , das 
ein Unterricht nicht unterlassen darf, wenn er seiner 
Aufgabe, ganze Menschen zu bilden, nachkommen will. 
Wäre er sonst so trefflich, als er nur immer sein kani»: 
ohne solchen Anschluss würde er nur für todtes Wissen, 
nicht für lebendige Bildung sorgen und alle die andern 
Forderungen, die die Lehre von der Concentration an 
ihn stellt, würde er umsonst erfüllt haben. 

Sollen wir zum Schlüsse noch ein Wort sagen 
über den Werth der Concentration des Unterrichts? 
Sollen wir sprechen von Ersparniss an Zeit und Kraft? 
Wir können es nicht, denn wir glauben selbst nicht 
daran. Wir haben zu einem deutschen Lehrer mehr 
Vertrauen, als dass wir uns von solchen Lockspeisen, 
die gar zu sehr an die in der Geschichte der Pädago- 
gik unvergessenen Gharlatanerien des vorigen Jahrhun- 
derts erinnern würden, einen Erfolg versprechen möchten. 

Ist es uns gelungen, nachzuweisen, wie die vorge- 
schlagene Concentration dem Wesen des Unterrichts 
entspricht, so ist für ihren Werth genug gesagt. 

Auch weiter ins Einzelne gehende Ausführungen 
des in dem vorliegenden Schriftchen Gesagten hielten wir 
för unnöthig, eingedenk des alten Spruches: 

Practica est multiplex! 
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